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SOMMAIRE
Nous nous sommes penchée sur une problématique issue de notre pratique : le
manque de repères culturels chez les apprenants adultes inscrits en formation de base
diversifiée (FBD) à l'éducation des adultes. Le manque de culture chez les jeunes
Québécois de niveau secondaire est d'ailleurs soulevé dans la littérature scientifique. À cet
effet, nous avons ebercbé une piste de solution pour améliorer les repères culturels des
apprenants adultes. L'idée de mettre en œuvre un scénario pédagogique interdisciplinaire
intégrant le français et l'histoire est apparue une solution parmi plusieurs, permettant de
développer les repères culturels des élèves. Pour répondre aux besoins de la présente
recherche, la recherche de développement d'objet éducatif constituait, à notre sens, la
meilleure avenue possible.
Dans un premier temps, nous avons conçu un scénario pédagogique intégrant le
français et l'histoire dans la perspective d'améliorer les repères culturels des apprenants
adultes dans une classe de niveau FBD. Nous avons, par la suite, expérimenter le scénario
avec un groupe d'adultes inscrits en formation de base diversifiée, lors de leur passage au
service d'entrée en formation (SEF) du Centre Saint-Michel. Puis, nous avons évalué les
retombées du scénario pédagogique expérimenté en ce qui concerne l'apprentissage des
repères culturels des adultes en formation participant au projet de recherche ainsi que le
scénario lui-même.
Cette recherche a un caractère novateur dans la mesure où aucun scénario
pédagogique interdisciplinaire n'existe dans le contexte de l'éducation des adultes. Cette
avenue pédagogique demeure originale, puisqu'elle a permis d'améliorer les repères
culturels des adultes tout en développant de nombreux savoirs tant en français qu'en
histoire. Un métissage de repères culturels, de savoirs disciplinaires et de compétences
disciplinaires et transversales a permis la réalisation d'apprentissages significatifs chez les
apprenants adultes.
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INTRODUCTION
Diverses réalités économiques, politiques, sociales et culturelles ont pour effet de
modifier notre façon de penser et, par le fait même, influencent notre capacité à devenir des
agents de changement dans ce monde en constante évolution (Ferrer et Allard, 2002). La
formation de citoyens éduqués, cultivés, responsables et aptes à faire face aux changements
pourrait être la nouvelle devise que s'est donnée notre société occidentale afin de s'adapter
à ces nouvelles réalités (Gouvernement du Québec, 2004; Gouvernement du Québec,
2007). Dans ce contexte, les jeunes et les adultes, n'ayant pas atteint un niveau de
formation de base suffisant, éprouvent des difficultés à s'intégrer et à prendre place dans la
société québécoise actuelle (Roy et Coulombe, 2005). Ainsi, 24 % de la population des 16-
65 ans participe de façon limitée à la vie économique et sociale en raison d'une faible
scolarité et de faibles compétences (ISQ, 2006). Par voie de conséquence, plusieurs n'ayant
pas obtenu leur diplôme d'études secondaires retournent aux études ou poursuivent à
l'éducation des adultes (passage direct du secteur des jeunes au secteur des adultes) pour
compléter leur formation et se donner un meilleur avenir (Villemagne et Turmel, 2011).
L'éducation des adultes en contexte scolaire est donc une voie de formation prisée et
empruntée par des adultes, jeunes et moins jeunes, pour poursuivre leurs études
(Gouvernement du Québec, 2002a). En 2008-2009, 183 4418 adultes étaient ainsi inscrits
en formation générale des adultes (Dupuis, 2011).
L'éducation des adultes au Québec connaît, par ailleurs, d'importants changements
tels une augmentation significative du nombre d'inscriptions (Roy et Coulombe 2005) ainsi
que l'implantation du renouveau pédagogique (Mercier, 2004). Dans ce contexte, de
nombreux défis attendent les formateurs, notamment au regard du rehaussement culturel,
visée transversale des nouveaux programmes de formation et dimension importante de « la
formation de base à acquérir par tous les citoyens ayant la capacité de le faire »
(Gouvernement du Québec, 2002a, p.9). En effet, compte tenu des profondes mutations
auxquelles notre société est confrontée, le ministère de l'Éducation tend à redonner de
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l'importance à la culture dans un contexte où un manque de culture chez les jeunes adultes
est soulevé par des chercheurs, surtout en ce qui à trait au domaine des arts et des lettres et
aux questions d'ordre historique (Péloquin et Baril, 2002).
C'est la raison pour laquelle, nous avons choisi de mener une recherche de
développement axée sur la conception, l'expérimentation et l'évaluation d'un scénario
éducatif intégrant le français et l'histoire en vue d'améliorer les repères culturels des
adultes en formation de base diversifiée (3® à 5® secondaire). Les deux disciplines ciblées
dans notre scénario interdisciplinaire, le français (Côté et Simard, 2007; Simard et Côté,
2005;) et l'histoire (Côté et Duquette, 2010), sont «naturellement» porteuses de culture
(Gouvernement, 1997; Gouvemement, 2004) ou plus « enclines à participer à la formation
culturelle » (Zakhartchouk, 2006). Elles constituent donc un terrain fertile à notre
recherche. Par ailleurs, au Québec, aucun scénario à caractère interdisciplinaire pour les
adultes scolarisés n'a pu être recensé. C'est pourquoi il nous est apparu important de
concevoir un tel scénario pouvant contribuer à l'amélioration des repères culturels des
apprenants et, ainsi, foumir une formation axée sur la culture, tout en renouvelant nos
pratiques d'enseignement-apprentissage. Néanmoins, trois rapports de recherche portant sur
la pédagogie des liens (Allieu-Mary, 1998), sur l'utilisation de textes littéraires de fiction
en histoire (Mentor, 2002-2003) et sur le CODA (Pellerin et al., 1994), des essais de
maîtrise portant sur la conception de scénarios pédagogiques interdisciplinaires au
secondaire (Biron, 1999; Dumais, 2004; Dupoux, 2002) ainsi qu'une démarche
d'enseignement interdisciplinaire en sciences au secondaire (Therriault et Bader, 2009)
nous ont inspirée cette recherche.
Le premier chapitre porte sur la problématique associée au manque de repères
culturels des apprenants. A cet égard, le manque de culture chez les jeunes Québécois est
identifié dans la littérature scientifique. Le rehaussement culturel des programmes pourrait
ainsi permettre de combler les faiblesses culturelles des apprenants tant en français qu'en
histoire.
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Le deuxième chapitre présente le cadre conceptuel de notre recherche, à savoir les
concepts reliés à la culture et à rinterdisciplinarité. Tout d'abord, plusieurs concepts se
rattachant à «la culture à l'école» (Monférier 1999, 2008) (le rehaussement culturel,
l'intégration de la dimension culturelle dans l'enseignement-apprentissage, l'approche
culturelle du français et de l'histoire) sont présentés dans le cadre conceptuel. Nous mettons
aussi en relation les diverses dimensions culturelles, qui constituent l'approche culturelle
dans l'enseignement du français et de l'histoire, et les compétences à arrimer en français et
en l'histoire. La question de l'interdisciplinarité sera donc abordée dans un contexte où le
français et l'histoire sont des disciplines convoquées pour le projet de recherche. Dans la
deuxième partie du cadre conceptuel, plusieurs concepts associés à l'interdisciplinarité sont
définis soit : l'intégration des apprentissages, l'intégration des savoirs et le
décloisonnement des apprentissages. De plus, nous abordons les divers modèles didactiques
permettant la mise en oeuvre de l'interdisciplinarité. Il est aussi question de
l'opérationnalisation du modèle CODA.
Le troisième chapitre met en lumière notre méthodologie de recherche reposant sur
la recherche de développement d'objet éducatif (Harvey et Loiselle, 2009; Loiselle et
Harvey, 2007). Notre projet de recherche a porté sur la conception d'un scénario
pédagogique intégrant le français et l'histoire en vue d'améliorer les repères culturels des
adultes inscrits en formation de base diversifiée. Ce scénario a donc été expérimenté auprès
d'apprenants adultes dans la perspective d'évaluer leur niveau culturel au regard d'activités
d'apprentissage à caractère interdisciplinaire.
Le quatrième chapitre apporte un éclairage sur les résultats obtenus au moyen des
deux groupes de discussion, des deux questionnaires portant sur les repères culturels et du
journal de bord. Les données qualitatives ont été analysées au moyen de l'analyse
thématique, alors que les données d'évaluation (quantitatives), issues des questionnaires sur
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les repères culturels, ont fait l'objet d'une analyse quantitative relativement simple. De ces
analyses ont émergé des résultats qui sont discutés au chapitre suivant.
Le cinquième chapitre porte sur la discussion. Il met en relation les différents
résultats obtenus et les concepts-clés de notre recherche qui sont issus du cadre conceptuel :
la culture à l'école et l'interdisciplinarité. Ce dernier chapitre dresse aussi un portrait des
apprentissages réalisés par les élèves tant en français qu'en histoire, et ce, grâce à
1 ' interdisciplinarité.
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PREMIER CHAPITRE- LA PROBLEMATIQUE
1. UN MILIEU D'ENSEIGNEMENT PARTICULIER : LA EGA
Après avoir présenté quelques faits historiques qui concernent l'éducation des
adultes, nous exposons plus en détail les particularités de l'éducation des adultes ainsi que
celles des adultes qui fréquentent les centres d'éducation des adultes (CEA),
particulièrement en Estrie. Ces aspects contribuent à éclairer notre recherche au regard des
défis auxquels sont confrontés les adultes en formation ainsi que leurs enseignants.
1.1.Mise en contexte historique
L'éducation des adultes n'est pas un domaine nouveau. Au vingtième siècle, en
contexte formel et non formel, elle a connu un véritable essor en raison de profonds
changements socio-économiques (Gouvernement du Québec, 2007). Les années 60 ont
constitué une période importante pour l'éducation des adultes, grâce à sa reconnaissance
officielle par le gouvernement du Québec. En 1966, est d'ailleurs créée la première
Direction générale de l'éducation permanente (DGEP), l'ancêtre de l'actuelle Direction
générale des adultes et de l'action communautaire (Gouvernement du Québec, 2007;
Mercier, 2004). Cette direction avait pour mandat de s'occuper de l'organisation du secteur
de l'éducation des adultes et la mise en place de ses fondements pédagogiques
(programmes par objectifs, l'enseignement individualisé).
En 1988, la Loi sur l'instruction publique (projet de loi 107) a par ailleurs permis
d'officialiser l'éducation des adultes tout en valorisant la gratuité des services éducatifs
offerts, les acquis scolaires et extrascolaires des adultes, et ce, dans un processus de
formation continue (Gouvernement du Québec, 2001).
Au cours des années 90, l'éducation des adultes est réaffirmée comme une priorité à
l'échelle internationale (Unesco, 1997) afin de permettre aux adultes de faire face aux
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changements économiques et socioculturels qui affectent la société et de mieux participer à
son développement. 11 est question d'éducation tout au long de la vie.
Au Québec, la Politique gouvernementale d'éducation des adultes et de formation
continue (Gouvemement du Québec, 2002a) résulte ainsi d'une volonté de mise en
cohérence avec les orientations prises pour l'éducation des adultes par l'Unesco en 1997
lors du Sommet de Hambourg (Mercier, 2004). Cette politique prend appui sur une vision
renouvelée de l'éducation des adultes qui dépasse la seule participation des adultes à la vie
économique. Contribuer à l'épanouissement personnel et social des adultes, au
développement culturel et démocratique de la société, ainsi qu'au développement local et
régional (CSE, 2003) sont quelques-unes des visées proposées pour l'éducation des adultes
(Villemagne, 2006).
1.2 Le régime pédagogique de formation générale des adultes
Avant de poursuivre plus loin, il importe d'apporter quelques précisions sur les
composantes qui constituent le régime pédagogique de la formation générale de base des
adultes, composantes qui se différencient quelque peu de la formation générale des jeunes.
En fait, ladite formation comprend deux parties, soit : la formation de base commune
(FBC), qui rejoint les apprenants adultes du premier cycle du secondaire, l'alphabétisation
et le présecondaire ainsi que la formation de base diversifiée (FDD), qui, elle, s'adresse
plus précisément aux apprenants du deuxième cycle.
Le présent schéma décrit les principales composantes de la formation générale de base à
l'éducation des adultes (FGA).
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Figure I : La formation générale de base
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1.3 Fondements de la formation générale de base
La EGA, avant le renouveau pédagogique, reposait sur les programmes par objectifs
ainsi que sur l'enseignement individualisé, approche développée pour répondre aux besoins
de flexibilité de la formation pour les adultes (horaires variables, entrées et sorties
continues des apprenants, projet individuel de formation, groupes multiniveaux, etc.) (St-
Laurent, 2007).
La Politique gouvernementale d'éducation des adultes et de formation continue
(Gouvernement du Québec, 2002a) ainsi que le plan d'action (Gouvernement du Québec,
2002b) qui l'accompagne a jeté les bases d'une réforme au secteur de l'éducation des
adultes.
Prenant exemple sur la réforme éducative de la formation générale des jeunes, la
formation base commune à l'éducation des adultes s'est appuyée sur différents fondements
pour réviser ses programmes de formation : le décloisonnement des apprentissages, les
situations de vie des adultes, le socioconstructivisme et l'approche par compétences ont
servi à l'élaboration des nouveaux programmes de formation au secteur de l'éducation des
adultes. En FBC, les programmes sont en cours d'implantation, alors qu'en FBD, des
versions provisoires sont sorties en 2011. Les premières versions des programmes de FBD
sont mises à disposition des conseillers pédagogiques et des enseignants des centres
d'éducation des adultes depuis fin janvier 2011. Une présentation de ces différents
principes permet de dépeindre le vocabulaire utilisé en formation générale des adultes, qui
peut porter des appellations quelque peu différentes du secteur des jeunes. Ces fondements
inspirent notre scénario d'apprentissage développé au cours de cette recherche, puisque les
nouveaux programmes, issus de la réforme, seront implantés en FBD au cours des
prochaines années.
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1.3.1 Le décloisonnement des apprentissages
Il met l'accent sur les liens qui peuvent s'établir entre les contenus des différents
programmes d'études, les situations de vie des adultes et les compétences polyvalentes
(Gouvemement du Québec, 2008, en ligne). On entend par « contenus », les savoirs
disciplinaires ou essentiels qui sont associés aux programmes d'études en FBC. Les
compétences polyvalentes, pour leur part, font référence aux compétences transversales de
la FGJ. Quant aux situations de vie, elles offrent aux adultes un ancrage concret aux
apprentissages. Soulignons que la FBC est axée sur les situations de vie, alors que la FBD
tend à emprunter les traces de la FGJ dans la perspective de faciliter le passage des
apprenants provenant du secondaire à l'éducation des adultes.
1.3.2 Les situations de vie des adultes
La situation de vie, comme le précise le MEQ (2003), se définit comme étant «[...]
une unité dynamique du monde vécu, structurée autour d'un thème (santé, consommation,
travail, etc.) et ancrée dans un contexte, qui mobilise les compétences d'une personne en
vue de transformer un jeu d'événements en un résultat qui ait du sens, pour elle-même et
les autres » (p.4). Le concept de situation de vie renvoie aux problèmes et aux défis
auxquels les adultes doivent faire face, et ce, dans différentes sphères de leur vie. Un
inventaire de situations de vie a été élaboré en vue de fonder les programmes de formation
aux adultes afin qu'ils soient mieux adaptés à leurs besoins et aux défis auxquels font face
les adultes dans leur quotidien {Ibid.).
Précisons que le concept de situations de vie renvoie aux rôles sociaux de l'adulte,
en particulier celui de membre d'une famille, celui de producteur de biens et services, de
citoyen d'une collectivité ou encore celui de consommateur. Ces situations vécues au
quotidien par les adultes ont servi à orienter les nouveaux programmes et, plus
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spécifiquement, les compétenees à développer. Les programmes ont donc été élaborés selon
une entrée par situations de vie. Le traitement d'un ensemble de situations permet alors de
démontrer les compétences développées chez les adultes (Gouvernement du Québec, 2008,
en ligne).
1.3.3 Le socioconstructivisme
La réforme à l'édueation des adultes s'inscrit dans une perspective
socioconstructiviste (Jonnaert, 2005). Le socioconstructivisme traduit l'idée que « l'adulte
construit des connaissances dans des situations et des contextes sociaux qui influent sur ses
constructions personnelles, ces dernières reflétant la nature sociale des situations et des
contextes » (Gouvernement du Québec, 2008, en ligne). Le socioconstructivisme est alors
perçu comme étant un processus de construction des eonnaissances et de développement
des compétences qui s'opérationnalisent grâce à l'interaction sociale (Jonnaert, 2005,
Legendre 2008). Soulignons que l'éducation des adultes est axée sur l'enseignement
individualisé, alors que la réforme tend vers le socioconstructivisme, où l'échange entre les
élèves est valorisé, et ce, dans la perspective de développer des apprentissages significatifs.
1.3.4 Les compétences
La réforme à l'éducation des adultes, tout comme celle de la FG des jeunes, s'inscrit
dans un changement du paradigme d'enseignement-apprentissage (Gouvernement du
Québee, 2008, en ligne). Legendre (2005) explique ee qu'on entend par «paradigme
d'enseignement-apprentissage »
Cadre de référenee partieulier à la pensée et à l'action éducationnelles qui
comprend les présupposés (options idéologiques, valeurs, finalités, conceptions
de la connaissance, de la personne et de la société), des concepts spécifiques,
des approches, des modèles, des théories, des méthodologies et des critères de
validité, concernant l'apprentissage, l'enseignement, la recherche, la pratique
(p.981).
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En effet, nous assistons à un passage d'une approehe par objeetifs à une approche par
compétences. Jonnaert (2005) et Perrenoud (2001) soulignent que c'est en mobilisant
plusieurs ressources que les apprenants construisent les compétences en vue de traiter
adéquatement les situations de la vie.
1.4 Portrait des adultes faiblement scolarisés
Les adultes inscrits en EGA sont parmi les plus faiblement scolarisés du Québec. En
2005, Roy et Coulombe rapportaient que selon les statistiques de 2001
1 301 965 adultes âgés de 15-64 ans n'étaient pas titulaires d'un diplôme du
secondaire, soit plus du quart de la population (26,3 p. 100). Les deux tiers de
ces personnes avaient entre 9 et 13 ans de scolarité, alors que les autres avaient
moins de 9 ans d'études, (p. 5)
Or, l'une des visées à l'éducation des adultes est celle d'« [...] d'assurer au plus grand
nombre possible de citoyermes et de citoyens les connaissances et les compétences
essentielles à l'intégration sociale et économique en fournissant la base pour continuer
d'apprendre tout au long de la vie » (Gouvernement du Québec, 2002a, p. 8). Ce sont ainsi
183 418 adultes qui étaient inscrits en EGA en 2008-2009 (Dupuis, 2011). Les moins de 24
ans se retrouvent surtout au deuxième cycle du secondaire, soit 48,6 % (Gouvernement du
Québec, 2009; Villemagne et Turmel, 2011). Depuis le début des années 2000, le nombre
d'adultes inscrits est en forte croissance (Dupuis, 2011). Or, ces adultes globalement peu
scolarisés ont des besoins diversifiés, notamment parce qu'ils vivent des difficultés
d'apprentissage, des difficultés de comportement et des problématiques psyehosociales
importantes (Gouvernement du Québec, 2009).
Par ailleurs, il est observé que les jeunes de moins de 20 ans sont de plus en plus
nombreux à poursuivre leurs études à l'éducation des adultes ;
13,9 p. 100 d'une génération d'âge scolaire est passée du secteur des jeunes à
celui des adultes avant l'âge de 20 ans en 2002-2003, une proportion qui s'est
multipliée par 10 depuis 1984-1985. Pour plusieurs, ce passage constitue une
réussite; en effet, plus de la moitié (56,8 p. 100) des jeunes de moins de 20 ans
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inscrits au deuxième eycle en 2001-2002, au seeteur des adultes, ont obtenu
leur diplôme. (Roy et Coulombe, 2005, p. 16)
2. LA PROBLEMATIQUE DU MANQUE DE REPERES CULTURELS DES ADULTES
Notre mémoire prend appui sur une problématique associée au manque de repères
eulturels eonstaté ehez les apprenants, notamment les apprenants québéeois. Tout d'abord,
le manque de culture chez les jeunes (Bissonnette, 1997; Zakhartchouk, 1999) est constaté.
Or, cette dernière est une dimension importante de l'éducation pour les aider à s'intégrer
dans une société de plus en plus complexe. L'enseignement des repères culturels devient
alors un défi auquel doivent répondre les institutions scolaires. Pourtant, comme le soulève
Pilote (2004), il existe des lacunes eoneemant le programme au seeondaire : un manque de
balises explicites ne permet pas de cibler les repères à enseigner. Les enseignants ont aussi
la lourde eharge de développer leurs propres eompétenees pour transmettre la eulture aux
élèves et, ainsi, jouer leur rôle de « passeurs culturels » {Ibid.). Être « un passeur eulturel »
signifie que l'enseignant devient un guide dans la perspective de faire accéder les élèves à
la culture ou à jouer un rôle dans « la transmission culturelle » (Zakhartehouk, 1999; 2006).
Pour cela, quelques conditions doivent être mises en œuvre pour que le passage eulturel à
l'école ait lieu :
-  un travail sur le rapport personnel à la eulture de chaque enseignant ou futur
enseignant, point d'appui et passage obligé pour une formation culturelle des
élèves;
une intégration de la réflexion sur la culture dans toute formation,
notamment disciplinaire;
la mise en place d'une articulation entre apprentissage de techniques
pédagogiques et formation culturelle (Zakhartchouk, 1999, p. 112).
11 a été vu que le français et l'histoire sont des disciplines plus « naturellement »
porteuses de culture (Côté et Simard, 2007; Côté et Duquette, 2010; Gouvernement, 1997;
Gouvernement, 2004; Simard et Côté, 2005). Notons que toutes les diseiplines scolaires
sont porteuses de culture (Gouvernement, 2004) ou qu'une approehe eulturelle doit être
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valorisée dans toutes les disciplines (Gouvernement, 1997; Inchauspé, 1997). Par exemple,
les mathématiques et les sciences comportent une dimension culturelle. Certaines
disciplines sont, par ailleurs, plus « spontanément enclines à participer à la formation
culturelle », notamment le français et l'histoire (Zakhartchouk, 2006). Comme le souligne
Thérien (1994), les enseignants de français jouent un rôle primordial dans la mission
culturelle de l'école, puisque la langue est au cœur même de la culture.
Comme nous l'avons explicité précédemment, le milieu scolaire tente de s'adapter à un
contexte local et intemational en pleine mutation des points de vue économique, social et
culturel, et ce, en misant sur le développement des compétences des adultes. Il a pour visée
de former des citoyens responsables, qui seront capables de s'adapter à une société
complexe et de mieux s'y intégrer (Falcicchio, 2006; Gouvernement du Québec, 1998).
Dans le contexte de la formation générale de base des adultes, l'importance de la
dimension culturelle de l'éducation est également soulignée par les instances
gouvernementales : la dimension culturelle associée à la vie personnelle et sociale des
adultes vise à permettre aux adultes d'accéder aux produits culturels, de les apprécier et de
contribuer à la vitalité de la culture québécoise concourant puissamment à l'identité
collective (Gouvernement du Québec, 2002b).
Toutefois, selon plusieurs auteurs (Le Goff, 1999; Gobier et Grossmann, 2001; Gobier,
2002), la culture serait abordée sous l'angle d'une vision instrumentale dans les
programmes de formation dans le cadre de la pédagogie par compétences. Ils expliquent
que la culture générale transmise à l'école est dite « instrumentale », car elle se limite à
développer chez les élèves les compétences nécessaires à leur insertion sociale et
professionnelle (Le Goff, 1999) ainsi qu'à leur permettre de s'adapter aux changements de
la société (Gobier, 2002). Comme le précise Gobier et Grossmann (2001), les compétences
revêtent d'une grande importance dans ce monde en constante évolution, mais encore faut-
il les arrimer à des éléments disciplinaires et culturels « essentiels » pour offrir à nos élèves
une formation dite « fondamentale ».
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Forquin (2001) distingue trois écoles de pensée au sujet du type de culture à transmettre
par l'école soit : la conception logieoencyclopédique (connaissances et compétences de
base), la conception instrumentale (eurrieulum basé sur les compétences), puis la
conception culturelle et patrimoniale (valeurs, corpus des œuvres de l'humanité).
Zakhartchouk (1999; 2006) considère l'enseignant comme «un passeur culturel» qui a
pour mission de transmettre la culture en ne privilégiant pas « une forme culturelle » par
rapport à une autre. En d'autres termes, les formes « légitimes », par exemple, le recours
aux grandes œuvres pour transmettre les repères communs de notre culture et les formes
« populaires » (le roman, la musique, le cinéma, les médias) devraient créer un métissage
enrichissant (Ibid.). Pour sa part, Thérien (1994) reprend ces formes culturelles ou « univers
de connaissances » en s'inspirant du Rapport Parent et distingue « les humanités
classiques », qui renvoient aux formes légitimes, et « la culture de masse », qui, elle, fait
référence aux formes populaires.
Plusieurs expressions sont utilisées pour qualifier le problème de manque de culture
chez les jeunes, à savoir «l'inculture des jeunes» (Zakhartchouk, 1999), «les carences
culturelles des jeunes Québécois » (Bissonnette, 1997). Plus précisément, Bissonnette
suggère qu'il y a un manque de culture littéraire, artistique et historique chez nos élèves
{Ibid.). Elle souligne aussi la difficulté qu'ont les jeunes à maîtriser la langue française,
leurs carences tant au niveau du vocabulaire, de la syntaxe, de l'orthographe et de la
grammaire : l'ensemble de ces difficultés engendre alors une incapacité à s'exprimer
convenablement {Ibid.). Dans le même sens, Chartrand (2005) mentionne qu'au même titre
que la culture historique, artistique et scientifique, la culture de la langue, associée aux
compétences langagières (lire, écrire, parler), doit aussi être promue. Notons que la culture
de la langue est un concept plus large qui englobe d'autres dimensions, lesquelles seront
explicitées dans le cadre conceptuel. La maîtrise de la langue française apparaît au cœur du
patrimoine culturel, sans s'y limiter toutefois.
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Dans l'optique de mettre en lumière le niveau culturel des finissants du secondaire,
Péloquin et Baril (2002) ont réalisé une recherche visant à évaluer le niveau de culture
générale des nouveaux éléves qui commencent leur formation au collège. Pour cela, ils ont
d'abord précisé ce qu'ils entendaient par culture générale : « La culture générale est un
réseau de connaissances que l'individu s'est construit à partir de ce qui est digne d'être
retenu dans les arts et les lettres, dans les savoirs scientifiques et techniques et parmi les
événements d'hier et d'aujourd'hui » {Ibid., p.6).
Le questionnement de Péloquin et de Baril (2002) a été le suivant : les éléves du
secondaire ou de l'éducation des adultes, qui poursuivent leur formation en empruntant la
voie collégiale, ont-ils une culture générale acceptable lorsqu'ils entrent au collège? Sont-
ils suffisamment outillés pour parfaire des études postsecondaires? Un test, comportant 93
questions, a été distribué à 1331 éléves provenant de huit collèges dans la région du
Québec. Ces questions ont été regroupées selon les champs disciplinaires traditionnels soit :
Arts et lettres. Sciences et techniques humaines et Sciences et techniques de la nature. La
quatrième partie du questionnaire Exprimer son opinion portait sur le jugement critique des
éléves au regard de l'utilité des savoirs (la littérature, les mathématiques, etc.).
Les résultats obtenus ont permis de mettre en évidence une culture générale
relativement faible chez les éléves qui entrent au collège. La moyenne générale pour
l'ensemble de l'épreuve est de 67 %, résultat qui paraît « acceptable » selon les chercheurs.
Par ailleurs, c'est dans le domaine des arts et lettres que la moyenne est la plus faible, soit
52 %. Les moyennes obtenues pour les questions d'ordre historique, que l'on retrouve dans
les différents champs disciplinaires, sont de : 42 % pour les arts et lettres, 59 % pour les
sciences et techniques de la nature et 64 % pour les sciences et techniques humaines. Qui
plus est, la moyenne générale pour les questions d'ordre historique, toujours reliées à
chacun des champs disciplinaires, s'avère faible, soit 59 %. Bissonnette (1997) corrobore
les résultats de cette étude en précisant qu'il y a « une carence culturelle » en ce qui a trait
aux connaissances reliées à l'histoire et aux arts. Force est de constater que les questions
qui relèvent du domaine des arts et lettres et les questions d'ordre historique ont causé plus
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de difficulté aux étudiants, d'où l'intérêt de participer à l'amélioration des repères culturels
des apprenants à travers le français et l'histoire dans le cadre d'une recherche comme la
nôtre.
Le Groupe de travail sur la réforme s'est d'ailleurs donné pour mission de rehausser le
contenu culturel des programmes d'études (le rehaussement culturel), visée reprise par
l'énoncé de politique de L'école, tout un programme (1997), puisque le Conseil supérieur
de l'éducation avait décelé des lacunes majeures dans l'ancien programme en ce qui a trait
la culture (Inchauspé, 1997). L'ancien programme était davantage basé sur la transmission
des connaissances que sur « l'enrichissement de l'esprit » ou sur « le développement
intellectuel des élèves » (Ibid.). Les rédacteurs des programmes ont opté plutôt pour le
rehaussement culturel dans la perspective de faire suite aux exigences de « cette société de
savoir» et ainsi permettre aux élèves de mieux s'y adapter, de construire leur identité
intellectuelle / personnelle et d'acquérir un bagage culturel qui servirait de réfèrent {Ibid.).
Le ministère de l'Éducation et le ministère de la Culture et des Communications
(2004) se sont penchés sur la question de L'intégration de la dimension culturelle à l'école.
Dans ce rapport ministériel, des précisions ont été apportées au regard des concepts du
rehaussement culturel et de la dimension culturelle. Comme en témoigne l'extrait suivant,
les deux concepts sont étroitement liés
Le rehaussement culturel est un objectif à atteindre, une visée qui doit être
poursuivie par tous les intervenants et intervenantes du milieu scolaire. Quant à
l'intégration de la dimension culturelle à l'école, elle est l'un des trois moyens
proposés pour accéder au rehaussement culturel. {Ibid., p.4)
Un autre extrait précise en quoi pourrait consister l'intégration de la dimension
culturelle dans l'apprentissage et l'enseignement
Intégrer la dimension culturelle dans l'apprentissage et l'enseignement, c'est
exploiter des repères culturels signifiants puisés dans les sociétés d'hier et
d'aujourd'hui, d'ici et d'ailleurs, de façon à en favoriser le réinvestissement
dans les cinq domaines d'apprentissage, les cinq domaines généraux de
formation et le développement des compétences transversales. {Ibid., p7)
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Le rehaussement culturel des programmes est aussi l'une des préoccupations portée
par les acteurs de l'éducation des adultes, compte tenu du fait qu'ils accueillent une
clientèle faiblement scolarisée inscrite en formation générale de base (Gouvernement du
Québec, 2002a). Cette formation de base est nécessaire pour réduire l'exclusion sociale et
économique, pour favoriser l'exercice de la citoyenneté et pour alimenter ce rapport à la
culture (Ibid.).
L'obtention d'un diplôme d'études secondaires favorise certes l'insertion
socioprofessionnelle des adultes, mais elle participe aussi à l'exercice d'une citoyenneté.
Ainsi, le Conseil supérieur de l'éducation (1998) est d'avis qu'éduquer les adultes à la
citoyenneté est non seulement nécessaire dans le contexte actuel, mais que cette formation
doit englober une capacité à vivre et à participer au fonctionnement de la société
(connaissance des droits/responsabilités, capacité de prendre la parole et de débattre).
Rappelons que la dimension culturelle est aussi fortement associée à la construction
identitaire des personnes (Gouvernement du Québec, 2002b).
Les divers repères notionnels reliés à la problématique du manque de repères
culturels des apprenants (le rehaussement culturel, l'intégration de la dimension culturelle
dans l'enseignement-apprentissage, l'approche culturelle dans l'enseignement-
apprentissage, les repères culturels, etc.) sont expliqués en détail dans le cadre conceptuel.
Dans notre recherche, ces notions complexes sont traitées dans le cadre spécifique de « la
culture à l'école ». Pour le moment, nous nous attardons à préciser notre problématique au
regard de deux disciplines spécifiques enseignées en FBD, le français et l'histoire.
2.1 La culture en français
Comme nous l'avons souligné, le français présente une dimension fortement
culturelle (Côté et Simard, 2007; Gouvernement, 1997; Gouvernement du Québec, 2004;
Simard et Côté, 2005; Zakhartchouk, 2006). Cependant, même si les textes sont porteurs de
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culture, certains élèves peuvent éprouver des difficultés à comprendre ces référents.
Travailler au développement des compétences en français tout en améliorant les repères
culturels des adultes constitue donc un défi important. Quelques auteurs se sont penchés sur
ce que peut signifier le développement de l'approche culturelle dans l'enseignement du
français (Côté et Simard, 2007).
Côté et Simard énumèrent les moyens qui favorisent l'approche culturelle dans
l'enseignement du français : « En tant que ressources, le livre et les textes littéraires incitent
l'élève à s'ouvrir à la vie culturelle de sa communauté et contribuent au développement de
l'ensemble de ses compétences langagières » {Ibid., p. 127). Ils soulignent également le
statut important que revêt l'approche culturelle
Elle est surtout ouverture au monde culturel contemporain, médiation à la
culture du présent, car elle présente les savoirs langagiers comme des
ressources produites par certains individus ou institutions et comme des objets
reçus, critiqués et utilisés par une communauté donnée. L'approche culturelle
[...] amène l'élève à étoffer son répertoire d'expériences et de repères culturels
et langagiers, à développer ses compétences langagières et à participer à la vie
culturelle de sa communauté. {Ibid.)
Le ministère de l'Éducation et le ministère de la Culture et des Communications
(2004) expriment d'ailleurs leur point de vue sur la question de l'intégration de la
dimension culturelle dans l'enseignement-apprentissage du français, véritable contexte de
« cheminement culturel ». La culture est approchée non seulement au moyen des textes
littéraires, mais aussi par la découverte de « lieux de culture » et au travers l'exploitation
des repères culturels provenant de l'ensemble des disciplines et du programme {Ibid.). Le
ou les adultes qui entourent les apprenants ont un rôle majeur à jouer en tant que guide ou
médiateur de culture présente ou passée.
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2.2 Le rapport au français des élèves
Selon l'Enquête internationale sur l'alphabétisation des adultes (ElAA) menée au
Canada en 1994, 11 % des jeunes de 16-25 ans éprouvent de la diffîeulté à lire des textes
suivis (Roy et Coulombe, 2005). En 2001, dans le cadre de PISA (Programme international
pour le suivi des acquis des élèves), un taux de 9,7 % des jeunes Canadiens âgés de 15 ans
indique que les problèmes de lecture persistent (Ibid.). Autre constat émergeant de PISA :
les filles détiennent de meilleures compétences à lire et à écrire que les garçons.
Une enquête réalisée en 2001 Devenir compétent en lecture au secondaire s'est
penchée sur les intérêts en lecture des adolescents québécois, plus précisément, « sur le
développement des capacités de lecture des élèves québécois et sur les pratiques de lecture
effectives d'œuvres intégrales dans la salle de classe » (Lebrun et Baribeau, 2003, p.43).
Un questionnaire a été distribué à 1737 élèves de Montréal et de la Mauricie en vue
de mieux connaître les perceptions qu'entretiennent les élèves du premier secondaire au
quatrième secondaire. Des entretiens de groupe ont complété le questionnaire afin de
constituer des profils d'adolescents lecteurs ; le passionné, le psychologue en herbe, le
sociable et le sportif.
Quelques constats ont émergé de l'enquête au moyen du questionnaire (Lebrun et
Baribeau, 2003) et des entretiens de groupe (Baribeau et al., 2004) et sont susceptibles
d'éclairer nos pistes de réflexion pour notre recherche. D'une part, le questionnaire a
permis de démontrer que les adolescents lisent, mais qu'ils n'entretiennent pas tous le
même rapport à la lecture : 26 % aiment beaucoup lire, 41 % moyennement, 22 % peu et
9 % pas du tout (Lebrun et Baribeau, 2003). De façon générale, ils lisent pour s'évader,
pour s'informer et se cultiver, d'où l'importance d'en tenir compte lors du choix des textes
ou des livres à faire découvrir aux élèves afin de piquer leur curiosité et de développer leur
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amour pour la lecture. Pour ce qui est des pratiques de lecture en classe, les adolescents
préfèrent recourir aux textes puisés sur Internet lors qu'il est question de recherche
d'informations au détriment des livres. D'autre part, les entretiens de groupe menés auprès
d'une centaine d'adolescents ont permis non seulement de dégager quatre profils
d'adolescents lecteurs, mais aussi de démontrer qu'ils apprécient les échanges autour de
leurs lectures ou d'articles traitant de questions d'actualité, pratiques de lecture déjà
utilisées par les enseignants pour éveiller leur intérêt pour la lecture (Baribeau et al., 2004).
Autre constat intéressant à mettre en lumière : les garçons aiment lire les journaux et les
revues pour s'informer.
2.3 La culture en histoire
Dans le cadre du curriculum, l'enseignement de l'histoire est associé à éducation à
la citoyenneté. Ce programme présente une dimension culturelle importante. À cet égard, il
permet aux élèves de s'approprier des repères culturels et des valeurs communes
préconisées par notre société. L'exploitation des repères culturels est prescrite dans le
programme permettant ainsi d'intégrer la dimension culturelle dans l'enseignement-
apprentissage de l'histoire : « Les repères culturels amènent l'adulte à élargir sa vision du
monde et sa compréhension des réalités sociales et à porter un regard critique sur des
phénomènes sociaux » (Gouvernement du Québec, 2011, p. 39).
Par ailleurs, à l'instar de la discipline du français, l'histoire est aussi perçue comme
une matière « naturellement » porteuse de culture (Côté et Duquette, 2010; Gouvernement
du Québec, 1997; Gouvernement du Québec, 2004). Ce faisant, la dimension culturelle
imprègne l'histoire. Côté et Duquette (2010) présentent leur point de vue au regard de
l'approche culturelle dans l'enseignement de l'histoire
[Elle] met ainsi l'accent sur une dimension historique, au sens de l'ensemble
des savoirs et des compétences propres à l'historien et conduisant au
développement d'une pensée historique, ainsi que sur une dimension
sociologique, qui suppose de comprendre les réalités sociales actuelles à la
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lumière du passé, de développer sa conscience citoyenne et sa participation à la
société, (p. 130)
Côté et Duquette reprennent la définition du MELS (2001) au sujet des repères
culturels qui font référence à « des ressources de l'environnement social et culturel » pour
développer les compétences (Ibid.). À cet égard, le MELS et le MCC (2004) s'accordent
pour dire que
sans qu'ils soient considérés comme des objets particuliers d'étude,
l'exploitation en classe des repères culturels permet à l'élève de s'approprier
des savoirs culturels produits par les générations précédentes. Considérés
comme des exemples, les repères culturels illustrent différents aspects de cette
culture : personnages, éléments d'architecture, textes fondateurs et littéraires,
références territoriales, œuvres musicales, documents iconographiques et
matériels, courants de pensée, etc. De plus, en histoire et en éducation à la
citoyenneté, les repères culturels peuvent aussi faire référence à des matériaux
patrimoniaux. Ils deviennent alors des sources auxquelles l'élève se réfère,
(p. 34)
La culture du passé traduit l'idée « d'un héritage à préserver et à transmettre »
(Arendt, 1972; Tardif et Mujawamariya, 2002), alors que la culture du présent se définit
comme étant
une tâche d'éducation et d'instruction des nouvelles générations aux
connaissances et aux normes sociales contemporaines qui président à l'exercice
de la citoyenneté, c'est-à-dire au savoir-vivre ici et maintenant dans notre
société. (Ibid., p.5)
En ce sens, l'école actuelle a pour responsabilité de mettre en œuvre un rapport de
médiation entre la culture du passé et la culture du présent (Simard, 2005), ce qui
permettrait de transmettre à la fois « un héritage culturel » tout en donnant aux élèves un
accès à la culture contemporaine. Dans le même sens, Sorin et al. (2007) relèvent un
problème de société « où la jeunesse, privée de son passé et en mal d'avenir a tendance,
comme la plupart des sociétés occidentales, à vivre au présent » (p. 278).
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Dans le même sens, Dumont (1995) met en perspective la culture comme étant un
« héritage » (Arendt, 1972; Tardif et Mujawamariya, 2002), elle est « mémoire » léguée par
l'histoire. La mémoire doit ainsi faire l'objet d'un travail afin que les individus deviennent
des agents actifs de l'histoire et, par conséquent, qu'ils prennent part aux changements de
l'avenir (Ibid.). Pour ce faire, une place importante à l'enseignement de l'histoire et de la
politique doit être accordée à l'école afin de donner aux élèves les assises pour
l'interprétation de l'histoire et la participation politique (Ibid.). Ainsi, l'histoire représente
« un outil de formation culturelle » qui aide à la compréhension du présent (Ségal, 2005).
2.4 Le rapport à l'histoire des élèves
Deux enquêtes recensées ont permis de cerner les perceptions qu'entretiennent les
élèves du secondaire au regard de l'histoire et de l'éducation à la citoyenneté. Bien que ces
études aient été menées avant la réforme au secondaire, ce sont les seules à nous renseigner
sur le rapport à l'histoire des élèves québécois du secondaire. Pour cette raison, nous avons
jugé utile de les utiliser. Une première étude, réalisée en 1998, dans deux écoles
montréalaises, a contribué à mettre en évidence les points de vue des élèves en quatrième et
en cinquième année du secondaire au sujet de l'intérêt qu'ils portent à l'histoire, mais aussi,
de l'intégration de l'éducation à la citoyenneté dans les différents cours (Truchot, 2000).
Au regard des résultats obtenus, 46 % des 82 élèves affirment que l'histoire est importante,
mais que c'est la façon dont elle est enseignée qui pose problème (Jbid.). En d'autres
termes, selon les commentaires des élèves, l'histoire devrait leur servir à interpréter le
présent (Ibid.).
De surcroît, «plusieurs élèves ont manifesté leur intérêt pour "ce qu'il se passe
ailleurs dans le monde" et ont dit regretter de ne pas avoir abordé l'histoire d'autres pays
dans leur cours » {Ibid., p. 104). En somme, l'analyse des réalités d'ailleurs au regard de la
dimension historique pourrait interpeller les élèves afin qu'ils développent une meilleure
compréhension du monde.
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Une autre enquête intéressante pour notre recherche a été réalisée, entre 2000-2001,
auprès de 1104 élèves de la région de Montréal. Notons que cette même recherche a fait
l'objet d'une enquête dans la région de Toronto, mais nous avons choisi de mettre en
lumière les perceptions qu'entretiennent les élèves québécois au regard de l'histoire. Cette
enquête visait principalement à connaître l'intérêt qu'ils portent à l'histoire et à la
citoyenneté. Ainsi, selon Charland (2003), les élèves en quatrième année du secondaire
entretiennent un rapport positif avec l'histoire. Cependant, l'utilité et l'intérêt pour la
discipline historique sont l'objet de points de vue divergents de la part des élèves. En effet,
66 % des répondants reconnaissent l'utilité de l'histoire, ce qui représente le plus faible
pourcentage comparativement aux autres disciplines. Soulignons que les élèves s'accordent
tout de même pour dire que l'histoire permet de comprendre le présent (Ibid.). En ce qui
regarde l'intérêt pour la dimension historique, 60 % des élèves sont intéressés par cette
matière, qui se classe au premier rang.
Parmi les périodes historiques qui intéressent le plus les élèves québécois, l'époque
contemporaine semble attirer leur curiosité, ce qui permettrait, selon eux, de mieux
interpréter le présent à la lumière d'un passé récent {Ibid.). Cet intérêt marqué pour la
période contemporaine (1945 à aujourd'hui) s'explique par le fait qu'elle permettrait aux
élèves de mieux comprendre les événements de l'actualité {Ibid.). Force est de constater
que les élèves cherchent à comprendre les réalités actuelles d'ici ou d'ailleurs. Le rapport
au passé relève d'une grande importance pour comprendre les réalités contemporaines.
Les enquêtes consultées (Charland, 2003; Truchot, 2000) nous permettent de
prendre conscience que les élèves ont un intérêt relatif pour l'histoire et que, selon les
propos des élèves, sa fonction première renvoie à la compréhension du présent. À la
lumière des résultats obtenus lors de l'enquête portant sur l'histoire et l'éducation à la
citoyenneté (Charland, 2003), nous pouvons constater que la période contemporaine semble
attirer les élèves (les guerres, les dictatures, etc.). Même si ces études n'ont pas été réalisées
au secteur des adultes, il reste que nous pouvons prendre en compte les intérêts des jeunes
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du secondaire au regard de l'histoire. En effet, 48.6 % des adultes inscrits dans les CEA ont
moins de 24 ans et 30.4 % ont moins de 19 ans (Dupuis, 2011). Ainsi, cibler les champs
d'intérêt en histoire des apprenants pourrait favoriser l'apprentissage des contenus
historiques, des contenus en français ainsi que des repères culturels dans la perspective où
nous avons développé un scénario pédagogique intégrant le français et l'histoire.
3. LE PROBLEME, LA QUESTION ET LES OBJECTIFS DE RECHERCHE
3.1 Le problème de recherche
Tout d'abord, plusieurs points contribuent à cemer notre problème de recherche. À
notre connaissance, aucune recherche québécoise à finalités didactiques et pédagogiques
n'a encore été réalisée en formation de base diversifiée à l'éducation des adultes en ce qui
eonceme l'intégration des disciplines du français et de l'histoire, que cela soit ou non dans
une perspective de contribuer au développement des repères culturels des adultes en
formation.
Or, développer les repères culturels des adultes apparaît plus que nécessaire pour les
aider à comprendre le monde dans lequel ils vivent et à réaliser l'ensemble de leurs rôles
sociaux. La société actuelle se complexifie et les adultes ont besoin d'outils pour y prendre
part, et ce, dans un contexte où les technologies de l'information et de la communication
véhiculent un flux d'informations importantes qu'il leur faut décoder (Ferrer et Allard,
2002).
L'école devrait alors dresser un parallèle entre les réalités quotidiennes et les savoirs
disciplinaires ainsi que leurs interrelations, ce qui permettrait aux élèves de construire leur
propre vision du monde et de porter un regard critique au regard des informations
véhiculées, entre autres, par les médias, qui font allusion aux situations de vie des adultes.
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L'accès à la culture permettrait ainsi de s'approprier les valeurs communes et les référents
nécessaires à la compréhension du monde dans lequel nous vivons. Ces balises pourraient
aider les éléves à se construire en tant qu'individu et citoyens du monde.
•  Considérant qu'un manque de culture générale chez les apprenants ayant finalisé
leur secondaire a été identifié, surtout en ce qui a trait au domaine des arts et des
lettres et aux questions d'ordre historique (Péloquin et Baril, 2002).
•  Considérant aussi que les apprenants québécois ont un manque de culture littéraire,
artistique et historique (Bissonnette, 1997), il apparaît donc pertinent d'améliorer les
repères culturels des apprenants.
•  Considérant que la culture serait davantage abordée sous l'angle d'une vision
instrumentale à l'école en vue de développer chez les éléves des compétences
nécessaires à leur insertion sociale et professionnelle (Le Goff, 1999) ainsi qu'à leur
permettre de s'adapter aux changements de la société (Gohier, 2002).
Considérant que toutes les disciplines scolaires sont porteuses de culture
(Gouvemement, 2004), mais que certaines d'entre elles sont plus « spontanément
enclines à participer à la formation culturelle », notamment le firançais et l'histoire
(Zakhartchouk, 2006).
Considérant l'absence totale de scénarios pédagogiques intégrant le fi-ançais et
l'histoire pour les adultes en FBD dans la perspective d'améliorer leurs repères
culturels.
Pour toutes ces raisons, nous avons choisi d'intégrer le français et l'histoire dans la
conception, l'expérimentation et l'évaluation d'un scénario pédagogique dans le cadre de
notre recherche de développement d'objet éducatif (Harvey et Loiselle, 2009; Loiselle et
Harvey, 2007), et ce, dans le but de contribuer à l'amélioration des repères culturels des
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adultes et, ainsi, élargir leur compréhension du monde contemporain leur permettant de
participer à la société. Qui plus est, ce scénario pourrait leur fournir les outils nécessaires
pour jeter un regard critique sur les problématiques contemporaines et leur transmettre les
savoirs disciplinaires grâce à des contenus d'apprentissage riches et actuels. Les textes que
les adultes lisent présentement dans les anciens manuels (Visa) ne semblent plus actuels,
puisque les premiers ouvrages ont été édités en 1998. Selon nos observations, les élèves
énoncent leur désintérêt au regard des sujets abordés dans leur cahier d'exercices. Nous
avons ainsi cherché à intégrer les différents savoirs disciplinaires appartenant au français et
à l'histoire dans notre scénario éducatif afin d'élever leur niveau de compétences et
d'accroître leur motivation, tout en nous éloignant, lorsque possible, de l'enseignement
individualisé axé sur les réalisations des cahiers d'apprentissage, de façon individuelle.
3.2 La question de recherche
Après réflexion, notre question de recherche se pose ainsi : « Comment la
conception, l'expérimentation et l'évaluation d'un scénario pédagogique intégrant le
français et l'histoire pour des adultes en formation de base diversifiée participeront-elles à
l'amélioration des repères culturels de ces adultes? »
La présente question de recherche est pertinente dans un contexte de réforme qui
appelle un changement de pratiques professionnelles chez les enseignants du secteur adulte
(St-Laurent, 2007). En effet, celle-ci aborde la question de culture des apprenants pour
laquelle les enseignants comme le ministère constatent des lacunes. D'une part, les
enseignants dénoncent le manque de matériel pédagogique à leur disposition et d'autre part,
le ministère tente de répondre à la mission culturelle. Par ailleurs, les formateurs cherchent
à renouveler leurs façons d'enseigner à des adultes faiblement scolarisés afin de mieux
répondre à leurs besoins, mais, également, afin de s'approprier les fondements et les
nouvelles formes d'enseignement-apprentissage des programmes issus de la réforme
éducative mise en place au secteur des adultes.
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Fortin (2006) considère que : « Justifier la recherche, c'est démontrer qu'elle répond
aux préoccupations actuelles, qu'elle peut être utile pour la pratique professionnelle et
contribuer à l'avancement des connaissances » (p. 64). Nous avons pu montrer que notre
question présente une pertinence tant scientifique que professionnelle dans une classe de
FBD.
Pour ce faire, nous avons élaboré un scénario pédagogique intégrant le français et
l'histoire afin de favoriser le développement des repères culturels chez les élèves et leurs
compétences en français et en histoire. Par ailleurs, aucune étude n'a encore permis
d'évaluer l'impact d'un scénario pédagogique à caractère interdisciplinaire au regard des
apprentissages à l'éducation des adultes. L'exploitation d'un tel scénario permettrait
d'offnr un nouveau matériel pédagogique comme alternative à celui utilisé actuellement à
l'éducation des adultes, et ce, dans un contexte de réforme éducative. Notre recherche
présente donc un caractère très novateur.
3.3 Les objectifs de recherche
Réalisant une recherche de développement d'objet éducatif (Harvey et Loiselle,
2009; Loiselle et Harvey, 2007), plusieurs objectifs ont été formulés en ce sens :
1) Concevoir un scénario pédagogique intégrant le français et l'histoire dans la perspective
d'améliorer les repères culturels des apprenants adultes dans une classe de niveau FBD ;
2) Expérimenter le scénario avec un groupe d'adultes inscrits en formation de base
diversifiée, lors de leur passage au service d'entrée en formation (SEF);
3) Évaluer les retombées du scénario pédagogique expérimenté en ce qui concerne
l'apprentissage des repères culturels des adultes en formation participant au projet de
recherche ainsi que le scénario lui-même.
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Après avoir présenté notre problématique de recherche ainsi que la question et les
objectifs de notre recherche, le chapitre suivant s'attarde à présenter le cadre conceptuel qui
sert d'assise théorique à la recherche.
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DEUXIEME CHAPITRE- LE CADRE CONCEPTUEL
Le cadre conceptuel que nous présentons dans ce chapitre est organisé en deux
temps. Dans un premier temps, les concepts reliés à la culture seront abordés et définis.
Nous précisons les liens qui unissent différents concepts mobilisés lorsqu'il est question de
« culture à l'école » (Monférier, 1999, 2008) : le rehaussement culturel, l'intégration de la
dimension culturelle dans l'enseignement-apprentissage, l'approche culturelle du français
et de l'histoire ainsi que les repères culturels. Pour finir, nous mettons en relation les
différentes dimensions culturelles, qui constituent l'approche culturelle dans
l'enseignement du français et de l'histoire, et les compétences à arrimer en français et en
histoire.
Dans un deuxième temps, nous abordons le concept de l'interdisciplinarité. Ce
dernier constitue un élément essentiel de notre recherche, car il est convoqué en vue de
l'intégration des disciplines du français et de l'histoire dans la perspective de favoriser une
meilleure appropriation des repères culturels en jeu à l'intérieur du scénario pédagogique
conçu et expérimenté avec des adultes en FBD. L'interdisciplinarité est exploitée à travers
des éléments définitoires et la présentation de plusieurs modèles didactiques à caractère
interdisciplinaire qui ont inspiré notre recherche. L'interdisciplinarité est donc abordée dans
un cadre scolaire interpelant autant les pratiques d'enseignement que les apprentissages des
élèves.
1. LES CONCEPTS ASSOCIÉS À LA CULTURE
Étant donné le caractère polysémique du concept de culture, qui semble engendrer
bien des ambiguités, nous avons constitué un corpus d'écrits scientifiques pour y apporter
un éclairage à la fois riche et pertinent à notre sujet de recherche. Néanmoins, nous n'avons
pas la prétention d'avoir utilisé tous les auteurs traitant de la question culturelle ou des
conceptions sous-jacentes à la culture. A titre introductif, nous reprenons la définition du
concept de culture proposé par Dumont (1968) et réutilisé par Simard (2005)
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[...] La culture [représente] un outillage mental, cognitif et symbolique qui
permet d'interpréter le monde; des modèles d'action et de pensée, des coutumes
et des genres de vie, des attitudes et des croyances propres à une communauté, à
une société ou à une civilisation donnée. Toute compréhension du monde
s'enracine dans le passé, dans une tradition historique, culturelle et langagière
dont la source nous échappe, (p.51-52)
Par ailleurs, la culture peut être appréhendée en tant qu'objet et rapport (Côté et
Simard, 2007; Simard et Côté, 2005; Simard, 2005). En tant qu'objet, Dumont (1987)
différencie la culture première de la culture seconde. La culture première réfère à notre
mode de vie et à nos eoutumes, etc. Quant à la culture seconde qui, elle, prend appui sur des
œuvres universelles (les grandes réalisations humaines) au travers des arts, des lettres, des
sciences et de la philosophie. En d'autres termes, la culture seconde permet de prendre une
distanee par rapport à la culture première et, par conséquent, de trouver un sens au monde
qui nous entoure (Simard et Côté, 2005). Dumont (1987) conçoit l'école comme un « cercle
de culture seconde ». L'éeole est une institution sociale ayant pour objectif l'apprentissage
de la culture seconde. Le philosophe Kambouchner (1995) fait état de ces différentes
eatégories de cultures en oetroyant un sens anthropologique à la culture qui, d'une part,
renvoie aux coutumes, aux lois, aux eroyances, aux formes d'art, de langage et de pensée
d'une société donnée et un sens classique à la culture qui, d'autre part, renvoie à la totalité
universelle des œuvres. Quant à Thérien (1994), la culture se définit autour de deux axes ;
un axe anthropologique et un axe sociologique. En ce sens, l'axe anthropologique fait
allusion à « un ensemble de connaissances, de comportements, d'attitudes et de façons de
vivre propres à un groupe humain vivant généralement sur un même territoire» (p.71),
alors que l'axe sociologique renvoie à « l'ensemble des productions intellectuelles et
artistiques qu'une société conserve comme son patrimoine et comme le patrimoine de
l'humanité et qu'elle contribue à développer [...] » (Ibid.).
Simard (2005) introduit aussi l'idée de « rapport ». Selon lui, la culture peut ainsi se
définir eomme rapport « rapport au monde, à soi et aux autres » (Chariot, 2005). Ces divers
rapports renvoient, entre autres, à l'appropriation du monde, à la construction de soi et
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à l'inscription dans un réseau de relations aux autres pour apprendre (Ibid.). En ce sens, la
culture est non seulement perçu comme un « avoir », mais c'est aussi un « être ».
1.1 La culture à l'école
Comme nous venons de le voir, la culture renvoie à un concept polysémique porteur de
diverses représentations. Pour notre recherche, c'est la culture en éducation qui nous
intéresse plus particulièrement. Pour Monférier (2008), « la culture à l'école » correspond à
un bagage de connaissances que l'école doit transmettre tout en développant les capacités
de raisonnement, d'analyse, de synthèse et de communication. Forquin (1989) abonde dans
le même sens en renvoyant à l'idée d'« un patrimoine de connaissances et de compétences
cognitives générales, d'institutions, de valeurs et de symboles [...] » (p.9).
Rappelons que Forquin (2001) distingue trois écoles de pensée au sujet du type de
culture à transmettre par l'école soit : la conception logico-encyclopédique (connaissances
et compétences de base), la conception instrumentale (curriculum basé sur les
compétences), puis la conception culturelle et patrimoniale (valeurs, corpus des œuvres de
l'humanité). Une dernière définition vient compléter les précédentes au sujet de la « culture
à l'école »
La culture, c'est d'abord s'enrichir d'un système d'aptitudes, de références et
de valeurs. C'est posséder les clés qui permettent de mieux comprendre et
mieux appréhender lé monde dans lequel on vit, d'en maîtriser les tenants et les
aboutissements pour mieux s'y épanouir, soi-même et avec les autres. Elle est
ce qui « donne un sens ». Au-delà de sa finalité utilitaire, l'école se fait ainsi la
médiatrice, par le biais de la culture et le détour des œuvres, pour accéder à
l'universel. (Monférier, 2008, p.25)
Plusieurs visions de « la culture à l'école » montrent qu'elle peut avoir différentes
visées. Par exemple, Cadiou (2009) considère que l'école peut connecter les individus « à
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l'universel » en vue de résister aux grandes tendances, comme celle du capitalisme.
Certains auteurs adoptent une vision plus instrumentaliste de la culture. En d'autres termes,
la culture est perçue comme un instrument, «une boîte à outils » (Bruner, 1996). Selon
Bruner (1996) et Monférier (1999, 2008), la culture et la langue permettent alors de
comprendre le monde dans lequel nous vivons et « d'agir sur lui de manière efficace »
(Côté et Simard, 2007). D'autres auteurs se penchent sur le rôle de l'école dans « la
transmission culturelle» (Simard, 2005; Zakhartchouk, 1999, 2006) ou «sa mission
culturelle » (Monférier 1999, 2008) qui, pour sa part, renvoie à la transmission d'un bagage
de connaissances et la formation de citoyens responsables. Pour transmettre la culture,
l'enseignant ou « passeur culturel » doit faire acquérir des capacités de raisonnement,
d'analyse, de synthèse et la capacité à s'exprimer efficacement tant à l'oral qu'à l'écrit
(Monférier, 2008). 11 doit diffuser des « savoirs réels » et transmettre des références
communes, ancrages à la culture générale (Forquin, 2001). Il doit aussi promouvoir les
valeurs démocratiques (Forquin, 2001; Monférier, 1999, 2008; Zakhartchouk, 1999, 2006)
en vue de former des citoyens responsables et plus éclairés. Mais généralement, c'est une
vision instrumentaliste de la culture à l'école qui est critiquée par les auteurs (Le Goff,
1999; Gohier et Grossmann, 2001; Gohier, 2002) et qui renvoie à l'acquisition de
compétences diverses, tant disciplinaires que transversales (Gohier, 2002), pour faire face
aux réalités changeantes de la société actuelle.
Monférier (1999) soulève un autre problème auquel l'école est confrontée dans la
poursuite de cette mission culturelle à savoir : «[...] Un enseignement limité à la seule
transmission des savoirs, coupé du réel, cloisonné en disciplines autonomes sans
connexions entre elles [...] » (p. 17). L'auteure souligne l'importance de créer des liens
entre les divers contenus d'enseignement dans l'optique de donner du sens aux
apprentissages des élèves tout en leur octroyant un bagage de connaissances, des ancrages,
pour appréhender le monde qui les entoure et comprendre les informations véhiculées par
les médias (Ibid.). Elle pousse plus loin sa réflexion en proposant comme solution
l'interdisciplinarité entre les quatre axes culturels qu'elle énonce comme suit : 1) la culture
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artistique qui relève des lettres, arts plastiques et langues; 2) la culture historique qui fait
référence aux sciences humaines; 3) la culture scientifique et technique qui renvoie aux
sciences, à l'environnement et à la santé ainsi que 4) l'ouverture internationale (ouverture à
d'autres cultures, formation du citoyen, sensibilisation aux problèmes de développement)
qui se situe au confluent de toutes les connexions interculturelles (Monférier, 2008). Créer
une interconnexion entre les divers axes culturels permettrait de consolider « la démarche
de culture » entreprise à l'école grâce à l'enrichissement des contenus et à l'apport des
disciplines qui se réalisent par le biais d'échanges entre les enseignants. (Ibid.). Le schéma









Figure 2 : L'interdisciplinarité entre les quatre axes culturels (Monférier, 2008)
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Nous venons de cemer le concept de culture en nous appuyant sur diverses
conceptions d'auteurs, mais lorsqu'il est question de « culture à l'école », d'autres concepts
interreliés sont utilisés. Il s'agit du rehaussement culturel, de l'intégration de la dimension
culturelle à l'école et de l'approche culturelle du français et de l'histoire qui seront
présentés.
1.2 Le rehaussement culturel et l'intégration de la dimension culturelle dans
i'enseignement-apprentissage
Le rehaussement du niveau culturel des programmes d'études est l'une des visées de
la réforme éducative québécoise permettant ainsi de contribuer à la formation de citoyens
mieux éduqués et plus cultivés (Gouvernement, 1997; Gouvernement du Québec, 2004;
Inchauspé, 1997). Comme le soulignent Sorin et al. (2007), le MEQ préconise «l'ancrage
culturel dans les apprentissages réalisés par l'élève afin d'élargir sa vision du monde, de
structurer son identité et de développer son pouvoir d'action » (p.277). Ainsi, pour
atteindre cet objectif de rehaussement culturel, des ressources doivent être utilisées (repères
culturels) pour favoriser l'intégration de la dimension culturelle dans l'enseignement —
apprentissage (Gouvernement du Québec, 2004). En ce sens, l'intégration de la dimension
culturelle peut se réaliser au travers l'exploitation des repères culturels pour répondre à la
visée du rehaussement culturel {Ibid.). Les repères culturels renvoient aux réalités d'ici et
d'ailleurs, d'hier et d'aujourd'hui, pouvant élargir notre vision du monde et développer une
compréhension des réalités sociales (Gouvernement du Québec, 2011). Ils peuvent faire
référence à « un personnage, à une réalisation artistique, à une référence territoriale, à une
œuvre littéraire, à une découverte scientifique, à un mode de pensée, etc. » (Ibid., p. 39).
Les repères culturels ou « objets d'apprentissage signifiants sur le plan culturel »
s'arriment aux éléments constitutifs du programme (les compétences transversales, les
domaines généraux de formation et les domaines d'apprentissage) afin d'intégrer la
dimension culturelle dans l'enseignement et l'apprentissage (Gouvernement, 2004).
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Mais quels sont les repères culturels à enseigner? À ce sujet, Pilote (2004) déplore
le manque de balises offertes par le programme dans la perspective d'aiguiller les
enseignants à jouer leur rôle de « passeurs culturels ». Les repères culturels sont
mentionnés dans les programmes d'études, et ce, à titre indicatif. L'enseignement des
repères culturels demeure alors un défi de taille à relever pour répondre à la visée de la
réforme : le rehaussement culturel.
1.3 Français et histoire : disciplines porteuses de culture
Comme nous l'avons déjà mentionné, la dimension culturelle peut être mise en
œuvre à travers diverses disciplines scolaires, entre autres, le français et l'histoire. Il est
ainsi dit qu'elles seraient «naturellement porteuses de culture» (Gouvernement, 1^97;
Gouvernement du Québec, 2004). Les enseignants ne sont plus uniquement des
transmetteurs de connaissances, mais bien des « passeurs culturels » (Zakhartkchouk, 1999;
2006), qui ont pour mission de mettre les élèves en contact avec la culture. À cet effet, la
dimension ou la perspective culturelle est présente dans chacune des disciplines, et ce, dans
le but d'offrir «une formation culturelle pour tous» (Inchauspé, 1997; Zakhartkchouk,
2006). Par ailleurs, Thérien (1994) apporte une précision au regard de l'enseignement de la
langue française qui se situe au cœur même de la culture et qui permet, à la fois, d'accéder
aux discours de la culture. Pour cette raison, les enseignants de français jouent un rôle
important en ce qui a trait la mission culturelle de l'école (Ibid.).
1.4 L'approche culturelle dans l'enseignement
L'approche culturelle se définit comme « le comment » : comment les repères
culturels doivent être traités et intégrés dans les stratégies d'enseignement-apprentissage
pour contribuer au développement d'une approche cultuelle de l'enseignement
(Gouvernement du Québec, 2004). Selon les disciplines, une telle approche peut se décliner
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différemment. Nous traitons ainsi de cet aspect dans les sections suivantes en ce qui
concerne le français et l'histoire.
1.4.1 L'approche culturelle du français
Pour mieux cerner l'approche culturelle dans l'enseignement-apprentissage du
français, nous présentons « les dimensions constitutives » (Côté et Simard, 2007; Simard et
Côté; 2005) qui lui sont attribuées. Elles sont au nombre de six soit ; les dimensions
littéraire et esthétique, historique, langagière, sociologique, herméneutique et critique.
•  La dimension littéraire et esthétique consiste à faire connaître les œuvres à travers
différentes époques. Les notions suivantes peuvent être abordées dans les analyses
littéraires : les thèmes, les valeurs, les personnages, le lexique, les figures de style, le
courant et le genre.
La dimension historique permet de comprendre l'évolution de la langue française à
travers différentes époques. Elle permet aussi de prendre en compte le contexte
historique dans lequel s'inscrivent les œuvres littéraires.
La dimension langagière renvoie à l'acquisition des compétences langagières (la
lecture, l'écriture, la communication orale). C'est à travers cette dimension que les
élèves apprennent ou révisent les règles de grammaire (de la phrase et du texte) et
peuvent les transposer dans l'écriture de textes courants et littéraires. La compréhension
de lecture d'articles de journaux et d'œuvres (romans, nouvelles) offre un éventail
d'expériences culturelles. La capacité à s'exprimer oralement doit être développée dans
divers contextes de communication, par exemple les débats et les entrevues.
La dimension sociologique vise à montrer la place importante qu'occupent la langue et
la culture dans la société. En effet, la langue et la culture sont diffusées à travers les
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articles de journaux, les sites Internet, les lieux culturels (bibliothèques, musées,
théâtres, etc.).
La dimension herméneutique met l'accent sur le développement de la subjectivité des
éléves. Pour ce faire, les éléves doivent être placés dans des contextes (discussions,
présentation d'un texte littéraire à l'aide d'un film ou d'une chanson) qui permettent de
prendre une distance critique face à leurs réalités quotidiennes au regard de la culture
seconde.
La dimension critique joue un rôle prépondérant dans l'approche culturelle du finançais.
Par exemple, c'est à travers les appréciations critiques, la validation des sources et les
discussions autour de textes que les éléves développeront un jugement critique au
regard de la langue et de la culture.
Au regard de ces différentes dimensions, la dimension langagière renvoie à la culture de
la langue. On s'aperçoit vite que le plus souvent, c'est la dimension langagière qui est
valorisée dans l'enseignement-apprentissage du fi-ançais. « La culture de la langue » peut se
déployer à travers les savoirs sur la langue et les textes, les savoir-faire langagiers ou
compétences langagières et l'enseignement de la littérature (Chartrand, 2005).
L'apprentissage des savoirs sur la langue et les textes renvoie à la grammaire, au lexique, à
la structure textuelle et littéraire, etc. (Ibid.). La culture de la langue se définit aussi par les
compétences langagières. Mais qu'entend-on par « compétences langagières »? Lire, écrire,
écouter et parler constituent lesdites compétences dans l'enseignement du français (Beacco,
2007). L'enseignement de la littérature renvoie tant à la culture artistique qu'à la culture de
la langue.
Pour plusieurs auteurs, il est primordial de développer ces compétences langagières
chez les élèves afin qu'ils communiquent efficacement tant à l'écrit qu'à l'oral et qu'ils
aient ainsi un accès à la culture (Côté et Simard, 2007; Zakhartkchouk, 2006).
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À cet égard, trois compétences langagières (lecture, écriture et eommunication orale) sont
ciblées dans le programme d'études Français, langue d'enseignement (2011). Nous les
présentons ei-après en détail. Précisons que nous les avons utilisées dans notre scénario
pédagogique.
Commençons par la compétence de lecture qui fait référence à la compétence
disciplinaire Lire et apprécier des textes variés. Les textes variés correspondent aux textes
courants et littéraires. Sept familles de situations d'apprentissage contribuent à développer
la compétenee Lire et apprécier des textes variés soit : s'informer en ayant recours à une
variété de textes courants provenant de sources diverses, s'informer en explorant des textes
argumentatifs, découvrir des univers littéraires en explorant des textes expressifs, découvrir
des univers littéraires en explorant des textes narratifs, découvrir des univers littéraires en
explorant des romans issus de la francophonie, poser un regard critique sur des textes
littéraires en appliquant des critères d'appréciation et découvrir des univers littéraires en
explorant des textes poétiques (Ibid.), ce qui contribue à enrichir les connaissances des
apprenants au regard de la langue et de la culture. Dans le contexte d'enseignement-
apprentissage du français, la langue et la culture servent de balises pour comprendre le
monde actuel, structurer l'identité des élèves, communiquer de façon appropriée et, par le
fait même, participer aetivement à la vie démocratique {Ibid.).
D'autres auteurs précisent que les textes littéraires (Conti, 2008) représentent des
sources de « repères culturels » pour les élèves et les textes dits courants, entre autres, les
articles de journaux sont empreints de « références culturelles » (Zakhartkchouk, 2006),
d'où l'importance de faire lire aux élèves des textes qui donnent du sens et qui les mettent
en contact avec la culture. Sans parler de « repères culturels », Bélair et al. (2009) se sont
penchés sur les perceptions qu'entretiennent des élèves de niveau secondaire présentant des
difficultés d'apprentissage et de comportement au regard de la lecture du journal quotidien.
A cet égard, les élèves s'aceordent pour dire que le journal permet de développer une
meilleure compréhension du monde dans lequel nous vivons, d'où une plus grande
ouverture sur le monde. C'est aussi à travers la lecture qu'il est possible d'acquérir des
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connaissances générales sur un sujet donné (Cartier, 2007). Bien que nos adultes ne soient
pas tous en difficulté d'apprentissage, ils ont le plus souvent un rapport à la lecture et à
l'écriture très ambigu. Bélisle (2007) parle même d'évitement lorsqu'on demande aux
adultes de lire et d'écrire. En ce sens, elle souligne l'importance d'avoir recours aux textes
de la vie courante souvent associés à leurs divers rôles sociaux (parents, employés,
citoyens) pour favoriser la lecture chez les adultes non diplômés (Ibid.).
Poursuivons avec la compétence d'écriture qui renvoie à la compétence disciplinaire
Écrire des textes variés. Plusieurs types de textes ou de productions écrites peuvent
contribuer au développement de la compétence d'écriture chez les élèves tout en tissant un
rapport à la culture. En fait, toutes les formes d'expression (orale ou écrite) contribueraient
à développer une culture dite « artistique » (Monférier, 2008). Par exemple, lorsque les
élèves doivent rédiger une appréciation critique, ils doivent recourir à leur jugement, à leur
créativité et à certaines balises (critères) dans le but de donner leur appréciation sur une
œuvre ou sur un extrait. L'analyse des textes littéraires et la rédaction d'une appréciation
critique les obligent à se renseigner sur l'auteur, le courant et le genre dans lesquels l'œuvre
s'inscrit, les thèmes, les valeurs, les personnages, les procédés descriptifs, narratifs ou
linguistiques employés, etc. (Chartrand, 2005; Côté et Simard; 2007; Gouvernement du
Québec, 2011).
Le recours aux textes courants et aux textes narratifs peut aussi contribuer au
rapport à la culture. À ce sujet, le MELS (2011) précise que les élèves peuvent s'appuyer
sur des textes écrits ou sur des référents culturels pour élaborer leurs productions écrites
(textes informatifs, littéraires et argumentatifs), ce qui laisse place à l'expression de leur
pensée et à leur créativité.
Les textes argumentatifs permettent aussi aux élèves « d'appuyer [leurs] propos en
élaborant des justifications et des argumentations» (Gouvernement du Québec, 2011,
p.229), ce qui démontre une certaine rigueur dans le choix des informations (dormées,
statistiques, faits, exemples) pour soutenir leur opinion. Évidemment, la recherche de
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sources, de référenees erédibles est le fondement même d'une argumentation étoffée. C'est
dire que les élèves partieipent activement à ee processus de création qu'est la produetion
d'un texte argumentatif.
En bref, einq familles de situations eontribuent à développer la eompétenee Écrire
des textes variés, soit : informer en élaborant des deseriptions et des explications, créer en
élaborant des textes expressifs, créer en élaborant des textes littéraires, créer en élaborant
des textes poétiques et appuyer ses propos en élaborant des justifications et des
argumentations (Gouvernement du Québec, 2011).
Terminons avee la compétence reliée à la eommunication orale (écouter et parler)
qui définit la compétence disciplinaire Communiquer oralement selon des modalités
variées. S'exprimer oralement est un atout pour prendre part aux débats actuels, pour
donner son opinion sur une question d'actualité ou pour appuyer son point de vue à l'aide
d'arguments crédibles, etc.
Les nouveaux programmes laissent une place importante à l'oral dans
l'enseignement-apprentissage du français (Dolz, 2001; Plessis-Bélair, 2000). Comme le
mentionne Plessis-Bélair (2000), il s'agit de placer les élèves dans des eontextes de
communication signifiants, des petits groupes favorisant la discussion (discours
argumentatif), où ehacun peut prendre la parole sur un thème susceptible de les intéresser.
La eommunieation orale est alors perçue eomme un outil au service du développement de la
pensée critique (Jbid.). Ainsi, l'apprentissage du discours argumentatif peut se réaliser
grâce à l'oral (Dolz, 2001) ou, plus précisément, à travers les pratiques argumentatives
orales (Nonnon, 2001). En d'autres termes, le reeours aux genres oraux ou pratiques orales
(débats, exposés, discussions en petit groupe) peut contribuer au développement de
l'argumentation et des capacités langagières chez les élèves.
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Selon le MELS (2011), les élèves doivent détenir les outils nécessaires pour se
forger leur propre opinion, qui est soutenue par des sources crédibles, pour étayer leur
argumentation, pour confronter et défendre leurs idées avec celles des autres, et ce, dans
une attitude d'ouverture, etc. C'est dire que le nouveau programme prend en compte
renseignement-apprentissage des discours oraux. Pour conclure, quatre familles de
situations contribuent à développer la compétence Communiquer oralement selon des
modalités variées soit : s'informer en ayant recours à l'écoute, informer en ayant recours à
la prise de parole individuellement et en interaction, confronter et défendre des idées en
interagissant oralement ainsi que poser un regard critique sur des textes courants et
littéraires en appliquant des critères d'appréciation (Ibid.).
1.4.2 L'approche culturelle de l'histoire
À l'instar de l'approche culturelle du français, des auteurs ont défini ce qu'ils
entendent par approche culturelle dans l'enseignement-apprentissage de l'histoire. Pour
Côté et Duquette (2010), l'approche culturelle en histoire est composée de plusieurs
dimensions à savoir : la dimension patrimoniale, historique, historiographique,
herméneutique, sociologique, critique et esthétique. Certaines de ces dimensions sont en
lien étroit avec les compétences disciplinaires en histoire.
•  La dimension patrimoniale consiste à faire connaître aux élèves les événements, les
courants de pensée, les symboles, les personnages marquants de l'histoire, etc.
•  La dimension historique renvoie au développement des savoirs et savoir-faire de
cette discipline dans l'optique de développer la pensée historique chez les élèves,
qui se compose de la perspective historique et de la démarche historique (Ibid.).
Ainsi, le programme renvoie aux compétences disciplinaires Interroger les réalités
sociales dans une perspective historique et Interpréter les réalités sociales à l'aide
de la méthode historique (Gouvernement, 2011).
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•  La dimension historiographique renvoie à la déeouverte de « l'histoire de
l'histoire » et à ces paradigmes qui ont façonné la perspective contemporaine avec
laquelle l'histoire est abordée.
•  La dimension herméneutique renvoie à la mémoire collective et au récit que les
jeunes se font de l'histoire pour ensuite s'en distancier.
•  La dimension sociologique reconnaît que l'histoire est façonnée par différents
acteurs et institutions.
•  La dimension critique permet de prendre en considération l'éventail des points de
vue divergents des acteurs qui ont façonné l'histoire, mais il n'y a pas de « vérité
historique ».
•  La dimension esthétique de l'histoire prend en compte la subjectivité des historiens
et sur les émotions des élèves en ce qui a trait l'histoire, ce qui permet aux élèves
d'apprécier un artefact, un récit ou une œuvre retraçant l'histoire.
Le programme d'études Histoire et éducation à la citoyenneté (2011) a d'ailleurs
défini deux compétences disciplinaires qui renvoient aux composantes de la pensée
historique (la perspective historique et la démarche historique) à savoir : interroger les
réalités sociales dans une perspective historique, interpréter les réalités sociales à l'aide
de la méthode historique. La troisième compétence se présente comme suit : consolider
l'exercice de sa citoyenneté à l'aide de l'histoire. Nous présentons ci-après chacune de ces
compétences.
La compétence Interroger les réalités sociales dans une perspective historique se
définit comme suit :
Interroger les réalités sociales dans une perspective historique, c'est la manière
propre à l'histoire de les considérer sous l'angle de la durée en cherchant à les
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saisir dans leur complexité. Ce mode de questionnement dépasse une lecture
superficielle et s'avère essentiel pour comprendre les réalités sociales du
présent et du passé {Ibid., p.21).
En lien avec le programme, Côté et Duquette (2010) soulignent que «les savoirs et les
savoir-faire propres à l'histoire nourrissent l'acquisition des compétences qui aideront
l'élève à comprendre les réalités sociales du présent sous l'éclairage du passé et à
s'approprier un mode de pensée historique» (p. 122). En d'autres termes, la pensée
historique permet d'établir des liens entre le passé et le présent ainsi que d'apporter une
réflexion critique au regard des réalités sociales actuelles.
Interpréter les réalités sociales à l'aide de la méthode historique permet, pour sa
part, de trouver des réponses aux interrogations à partir d'une démarche intellectuelle : la
méthode historique (Gouvernement du Québec, 2011). La méthode historique renvoie à la
démarche qu'un historien utilise pour échafauder ses propres hypothèses. En fait, la
démarche historique est perçue comme un processus permettant aux élèves de forger leurs
propres interprétations des réalités sociales et s'inscrit dans une démarche de résolution de
problème (Duquette, 2010). L'auteure présente d'ailleurs les étapes de la démarche
historique et qui pourrait être utilisée par les élèves lors de la résolution de problème :
1 ) S'interroger sur une réalité sociale;
2) Émettre des hypothèses;
3) Interroger les documents;
4) Analyser l'information;
5) Proposer des interprétations.
Pour ce faire, les élèves doivent sélectionner et porter un regard critique sur des
sources (des documents) dans le but de glaner les doimées pertinentes (les faits, le cadre
spatiotemporel, les différents points de vue des acteurs historiques, etc.) à la réflexion
(gouvernement, 2011). En ce sens, les élèves pourront construire leurs propres
interprétations en se basant sur des sources documentaires crédibles et, par conséquent.
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résoudre un problème historique, une question qui demande à être élucidée au regard des
faits du passé (Martineau, 2010). Ainsi, le recours aux sources primaires (documents
historiques, lettres, journaux, dessins, etc.) et aux sources secondaires (fdms ou fictions
historiques) peuvent permettre de comprendre le passé (Centre pour l'étude de la
conscience historique, en ligne; Seixas, 2010).
Enfin, selon le programme (2011), la compétence Consolider l'exercice de sa
citoyenneté à l'aide de l'histoire renvoie au développement de la conscience citoyenne.
Elle se concrétise alors «dans les principes auxquels l'adulte choisit d'adhérer (par
exemple, le suffrage universel), les valeurs qu'il privilégie (comme la justice, la liberté ou
l'égalité) et les comportements qu'il adopte (tels que la participation, l'engagement ou la
prise de position) » (Ibid., p. 27).
Cardin et al. (2005) apportent une précision au regard du développement de là
conscience citoyenne : « Faire construire par les élèves leur conscience sociale pour qu'ils
se conduisent en citoyens responsables et éclairés devient un objectif manifeste et commun
à tous les domaines, mais qui s'ancre désormais explicitement au domaine de l'univers
social et en particulier à l'histoire » (p. 6). En ce sens, la conscience citoyenne doit être
développée chez les adultes afin qu'ils puissent poser des actes réfléchis dans une société
démocratique.
Pour ce faire, des pratiques éducatives (débats citoyens, gouvernement étudiant,
résolution de problèmes communautaires, midi actualité, etc.) doivent être proposées aux
élèves en vue de comprendre le monde qui les entoure, de débattre des problématiques
passées ou contemporaines et de leur permettre d'argumenter dans un espace public (Guay
et Jutras, 2004). Par exemple, des débats portant sur des questions d'actualité permettront
aux élèves de partager leurs opinions. Guay (2010) expose d'ailleurs son point de vue au
sujet de cette pratique éducative
[...] Les débats argumentés constituent donc une avenue intéressante et
efficace à exploiter, puisque les débats permettent aux élèves de consolider
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leurs acquis alors qu'ils soumettent, confrontent, écoutent des points de vue
susceptibles de modifier les interprétations auxquelles ils sont arrivés (p.201).
Autrement dit, les débats argumentés, pratiques éducatives pouvant contribuer à
l'expression des points de vue des élèves, pourraient contribuer au développement de leur
conscience citoyenne. Le programme (2011) abonde, d'ailleurs, dans le même sens, les
élèves doivent être placés dans des contextes d'échanges qui suscitent des réflexions,
favorisent les débats portant sur des enjeux de société, permettent de prendre position en
tant que citoyen et d'accepter les points de vue divergents en vue de Consolider l'exercice
de sa citoyenneté à l'aide de l'histoire.
Avec la venue de la réforme éducative, un nouveau programme d'études en
cinquième secondaire a fait son apparition et englobe différentes disciplines (l'histoire, la
géographie, l'économie et la politique) dans la perspective de mieux comprendre les
problèmes et enjeux contemporains. Le programme d'études Monde contemporain (2011),
faisant aussi partie intégrante du Programme de formation de base diversifiée, comporte
des compétences disciplinaires, à savoir Interpréter un problème du monde contemporain et
Prendre position sur un enjeu du monde contemporain. Interpréter un problème du monde
contemporain revoie au fait de « cerner le problème, de l'analyser et de l'envisager dans sa
globalité» (Jbid., p. 19) au moyen de la démarche de recherche. Par la suite, les adultes
doivent émettre leur opinion au regard des problèmes analysés en s'appuyant sur des
arguments crédibles et en proposant des pistes de solution. La compétence Prendre position
sur un enjeu du monde contemporain peut alors leur permettre de participer activement à
des débats actuels et, par le fait même, d'exercer leur rôle de citoyen (Ibid.). Notons que les
adultes doivent avoir recours à la démarche de recherche pour forger leur opinion et étayer
leurs propos à l'aide d'arguments solides, etc.
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1.4.3 Interrelation entre les dimensions culturelles en français et en histoire
Comme nous venons de l'aborder, il existe des dimensions constitutives de
l'approche culturelle du français et de l'histoire. Le métissage et la mise en concordance
des diverses dimensions culturelles pourraient être une voie pertinente pour la mise en
œuvre de l'interdisciplinarité, piste de solution que nous proposons en vue d'améliorer les
repères culturels, ciblés par le programme ministériel, chez nos adultes. Notons que le
concept de l'interdisciplinarité est présenté dans la deuxième partie du cadre conceptuel. Le
tableau ci-dessous dégage une S3mthèse des dimensions culturelles se rapportant à
l'approche culturelle en français et en histoire. Pour notre part, nous avons eu recours à
certaines de ces dimensions pour élaborer notre scénario pédagogique, elles sont d'ailleurs
mises en gras dans le présent tableau.
Tableau 1
L'arrimage entre les dimensions culturelles en français et en histoire
Dimensions en français Dimensions en histoire








1.4.4 Interrelation entre les compétences en français et en histoire
À l'instar de l'interconnexion des dimensions culturelles du français et de l'histoire,
il existe aussi des points d'arrimage entre les divers types de compétences en français et en
histoire, ce qui renvoie au choix de l'interdisciplinarité. C'est-à-dire que les compétences
disciplinaires (français et histoire) et transversales pourraient être intégrées pour favoriser
le développement des repères culturels chez les apprenants. En voici une brève synthèse au
regard des composantes du programme de FED. Notons que nous avons eu recours à toutes
des compétences disciplinaires et transversales présentées dans le tableau suivant dans la
mesure où nous avons des classes à multiples niveaux de FED (l'équivalent du 2® cycle au
secondaire).
Tableau 2









Lire et apprécier des textes
variés
Exploiter l'information Interroger les réalités sociales
dans une perspective
historique
Ecrire des textes variés Résoudre des problèmes Interpréter les réalités sociales
à l'aide de la méthode
historique
Communiquer oralement
selon des modalités variées
Exercer son jugement critique Consolider l'exercice de sa
citoyenneté à l'aide de
l'histoire
Mettre en œuvre sa pensée
créatrice
Interpréter un problème du
monde contemporain
Se donner des méthodes de
travail efficaces
Prendre position sur un enjeu
du monde contemporain
Exploiter les technologies de
l'information et de la
communication





1.5 Synthèse définitoire associée à la culture
S'inspirant de divers chercheurs (Forquin, 1989, 2001; Monférier, 1999, 2008),
notre définition de la culture s'appuie sur certaines dimensions-clés ainsi que sur les
éléments constitutifs des programmes d'études en français et en histoire (Gouvemement du
Québec, 2011) dans l'optique d'améliorer les repères culturels des apprenants adultes. À cet
effet, nous avons choisi d'élaborer notre propre définition de la culture considérant le
caractère polysémique du concept de culture et considérant aussi l'interdisciplinarité entre
les axes culturels (Monférier, 2008) qui renvoient respectivement au français et à l'histoire
soit: la culture artistique, la culture historique et l'ouverture internationale.
Elle prend en compte diverses dimensions :
un bagage de connaissances en français et en histoire (repères culturels et savoirs
essentiels), certaines de ces connaissances seront d'ailleurs choisies ultérieurement;
les compétences disciplinaires associées au français et à l'histoire;
les compétences transversales (Exercer son jugement critique);
les dimensions culturelles de l'approche culturelle en français (littéraire et
esthétique, langagière, sociologique, herméneutique et critique);
les dimensions culturelles de l'approche culturelle en histoire (esthétique,
historique, sociologique, herméneutique, critique et patrimoniale).
Ces divers choix mentionnés ci-haut ont pour but de favoriser l'interdisciplinarité au
moyen d'un scénario pédagogique, et ce, en vue d'améliorer les repères culturels auprès
des apprenants adultes.
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2. LE CONCEPT D'INTERDISCIPLINARITE
Le problème « de la fragmentation des cormaissanees » (Lowe, 2002) ou « des
savoirs seolaires segmentés » (Aroq et Niclot, 2006) correspond difficilement à cette
société en constante évolution. À ce sujet, Allieu-Mary (2010) explique que la réalité est
complexe et « non cloisonnée en disciplines » (p.5.). L'approche interdisciplinaire pourrait
être l'une des avenues pour pallier le problème de fragmentation des apprentissages
(Marrin, 1995; Miller et al., 1990) et pour créer des connexions entre les savoirs scolaires et
« le monde réel » (Aroq et Niclot, 2006), ce qui permettrait de donner du sens à leurs
apprentissages (Aroq et Niclot, 2006; Lowe, 2002; Marrin, 1995). Dans le contexte de notre
recherche, intégrer le français et l'histoire, deux disciplines fortement porteuses de culture,
vise à favoriser l'appropriation des repères culturels ciblés par le programme pour les
adultes en apprentissage.
2.1 Quelques définitions
Divers chercheurs se sont également penchés sur la question de l'interdisciplinarité
en éducation, dont Fourez et al. (2002), Lenoir et Sauvé (1998), Lowe (2002) et Thompson
Klein (1998). Selon Fourez et al. (2002), «[...] l'interdisciplinarité est généralement
conçue comme une pratique d'intercormexion des disciplines. Elle met en œuvre des
processus d'apprentissage intégrateurs et vise l'acquisition de savoirs structurés,
transférables et actualisables dans l'action» (p. 66). Lenoir et Sauvé (1998) donnent la
définition suivante de l'interdisciplinarité scolaire
Il s'agit de la mise en relation de deux ou plusieurs disciplines scolaires qui
s'exerce à la fois sur les plans curriculaire, didactique et pédagogique et qui
conduit à l'établissement de liens de complémentarité ou de coopération,
d'interprétations ou d'actions réciproques entre elles sous divers aspects
(finalités, objets d'études, concepts et notions, démarches d'apprentissage,
habiletés techniques, etc.) en vue de favoriser l'intégration des processus
d'apprentissage et des savoirs chez les élèves, (p. 12)
Bien que cette définition comporte des références à l'ancien programme, elle met en
évidence des éléments importants au regard de l'interdisciplinarité si nous adoptons les
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nouveaux fondements de la réforme. Elle suggère qu'il est possible d'arrimer sur plusieurs
plans différentes diseiplines, prescrites dans les programmes, afin de développer chez les
élèves des savoirs, des démarches d'apprentissage et les compétences spécifiques à chacune
des matières scolaires. Par ailleurs, plusieurs points de vue convergents ressortent du
discours des auteurs consultés pour caractériser l'interdisciplinarité : l'interrelation entre les
diverses matières scolaires, le métissage des contenus disciplinaires et, pour terminer,
l'intégration des apprentissages et des savoirs.
Néanmoins, il existe un flou conceptuel autour des termes « intégration » et
« décloisonnement », et ce, en lien avec le concept de l'interdisciplinarité. Ces différents
termes peuvent porter à confusion. Ces termes renvoient-ils à l'interdisciplinarité? D'une
part, ces concepts entretiennent un lien étroit avec l'interdisciplinarité et, d'autre part, cette
relation ne signifie pas pour autant qu'ils soient considérés comme des synonymes. En fait,
ces concepts ont chacun une signification distincte. Pour les différencier, Lenoir et Sauvé
(1998) proposent une définition au regard de l'intégration et Legendre (2005) précise ce
qu'est le décloisonnement des apprentissages. L'intégration renvoie à l'intégration des
processus d'apprentissage des apprenants (développement des démarches d'apprentissage
chez les apprenants) et au résultat/ produit sociocognitif découlant du processus
(l'intégration des savoirs), le tout doit se réaliser avee la collaboration de l'enseignant
médiateur (Lenoir et Sauvé, 1998). C'est-à-dire que les enseignants doivent placer les
élèves dans des situations d'apprentissage à caractère interdiseiplinaire permettant ainsi
l'intégration des apprentissages et des savoirs. Quant au décloisonnement des
apprentissages, c'est aussi une expression qui s'apparente à l'interdisciplinarité se
traduisant par une « opération qui consiste à éliminer les barrières internes et externes entre
les diverses matières et habiletés qui constituent l'éducation d'un sujet » (Legendre, 2005,
p.349). Selon Legendre, « le décloisonnement est donc un préalable à l'intégration » (Ibid.),
mais le fait de décloisonner les matières ne signifie pas la mise en œuvre de
1 ' interdisciplinarité.
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Pour notre part, nous abordons les programmes d'études sous l'angle de
rinterdiseiplinarité même si le eoncept de décloisonnement est davantage mis en lumière
dans le discours officiel. Au regard du Programme de formation de l'école québécoise
(2004), le décloisonnement des apprentissages est une dimension valorisée au secondaire.
Tenant compte des distinctions entre ces concepts, les enseignants doivent, par la
suite, prendre eormaissanee des contenus des programmes dans le but d'élaborer des
situations d'apprentissage ou des projets interdisciplinaires intégrant les matières enjeu. En
analysant les programmes d'études, les enseignants se donnent ainsi la possibilité de tisser
des liens concrets entre les différentes disciplines scolaires. A ce sujet, Lowe (2002) expose
son point de vue : «[...] On doit bâtir un pont entre les disciplines à partir des similitudes
établies entre elles sur le plan des contenus d'apprentissage, des concepts et des habiletés
techniques et cognitives » (p.226).
Un dernier apport vient compléter notre compréhension de
rinterdiseiplinarité. Comme l'expriment Fourez et al. (2002), les situations d'apprentissage
à caractère interdisciplinaire, issues des problématiques de la vie courante, permettent de
donner un sens à la démarche d'apprentissage. Ils pourront alors réaliser des apprentissages
concrets pouvant être réinvestis dans les situations de la vie courante.
2.2 Apports de l'interdisciplinarité
Le recours à l'interdisciplinarité est présenté comme étant bénéfique à plusieurs
égards. Elle permet de favoriser l'intégration des processus d'apprentissage (Lenoir et
Sauvé, 1998) et l'intégration des savoirs (Lenoir et Sauvé, 1998; Lowe, 2002; Thompson
Klein, 1998), de favoriser la résolution de problème (Fourez et al., 2002; Thompson Klein,
1998) ainsi que le développement d'habiletés cognitives supérieures (la pensée critique,
l'esprit de synthèse et d'intégration, la compréhension des concepts difficiles) (Thompson
Klein, 1998). De plus, l'approche interdisciplinaire repose sur des projets (Fourez et al..
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2002; Lenoir et Sauvé, 1998), sur des thèmes (Allieu-Mary, 2010 ; Thompson Klein, 1998),
sur des problèmes (Fourez et al, 2002; Thompson Klein, 1998) ou sur des situations
complexes (Allieu-Mary, 1998; Allieu-Mary, 2010)en vue de développer des
apprentissages signifiants au regard de la vie. Autrement dit, il faut placer les élèves dans
des contextes d'apprentissage interdisciplinaires, qui correspondent à la vie de tous les
jours, ce qui permettrait aux élèves de donner un sens à leurs apprentissages (Aroq et
Niclot, 2006; Lowe, 2002; Marrin, 1995). Dans le même sens, le transfert de connaissances
et d'habiletés entre les disciplines permettrait ainsi d'accéder à la réalité quotidienne
(Marrin, 1995), ce qui contribuerait à la capacité de résoudre les problèmes de tous les jours
(Marrin, 1995; Miller et al, 1990).
2.3 Les trois niveaux de l'interdisciplinarité
L'interdisciplinarité scolaire comporte trois niveaux complémentaires et interreliés :
l'interdisciplinarité curriculaire, l'interdisciplinarité didactique et l'interdisciplinarité
pédagogique (Lenoir, 19946). Chaque niveau est indispensable dans la mise en œuvre de
l'interdisciplinarité. Comme nous l'avons déjà précisé, l'interdisciplinarité vise à atteindre
une finalité : l'intégration des apprentissages et des savoirs chez les élèves.
En ce qui concerne l'interdisciplinarité curriculaire, Lenoir précise
[qu'elle] constitue le préalable à toute interdisciplinarité didactique et
pédagogique. Elle consiste en l'établissement, à la suite d'une analyse
systématique des programmes d'études portant tout particulièrement sur
certains paramètres (la place et la fonction des différentes matières-leur raison
d'être -, leur structure taxinomique, leurs objets d'études et d'apprentissage,
leurs démarches d'apprentissage, etc.) de liens d'interdépendance, de
convergence et de complémentarité entre les différentes matières scolaires qui
forment le cursus d'un ordre d'enseignement donné. {Ibid., p.7)
L'interdisciplinarité curriculaire joue un rôle majeur sur la planification d'une activité
d'apprentissage. En effet, les enseignants doivent établir des liens entre les différents
programmes d'études, qui font partie intégrante du curriculum. Qui plus est, le choix des
contenus d'apprentissage reliés aux matières scolaires revêt d'une grande importance pour
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la conception d'activités éducatives. Nous y reviendrons dans la section subséquente. Le
curriculum doit donc servir de guide pour concevoir des situations d'enseignement-
apprentissage fondées sur l'interdisciplinarité.
Quant à l'interdisciplinarité didactique, « [elle] se caractérise par ses dimensions
conceptuelles et anticipatrices [et] se situe au niveau de la planification et de l'organisation
de l'intervention éducative» (Ibid., p. 10). En d'autres termes, l'interdisciplinarité
didactique permet de créer un pont entre les contenus d'apprentissage de chacune des
matières et la planification des activités éducatives à réaliser. L'interdisciplinarité
didactique s'appuie aussi sur les modèles didactiques interdisciplinaires afin d'élaborer des
activités éducatives à visées intégratrices {Ibid.). Les modèles didactiques, auxquels nous
avons eu recours pour la conception de notre scénario, dans le cadre de la présente
recherche, seront expliqués dans la partie suivante.
En terminant, toujours selon Lenoir, « l'interdisciplinarité pédagogique caractérise
l'actualisation en classe de l'interdisciplinarité didactique. Elle assure la mise en pratique
du ou des modèles didactiques interdisciplinaires insérés dans les situations élaborées
[...]» {Ibid., p.lO). Il s'agit de la mise à l'essai de la situation d'enseignement-
apprentissage ou son implantation dans la classe en vue de favoriser l'intégration des
apprentissages et des savoirs. Une telle mise à l'essai doit tenir compte d'autres aspects
tels : la gestion de classe, les caractéristiques des élèves, celles du ou des enseignants, etc.
2.4 Les modèles didactiques à caractère interdisciplinaire
Il existe treize modèles didactiques à caractère interdisciplinaire. Lenoir (1994 b) a
recensé douze modèles didactiques à caractère interdisciplinaire selon les voies d'entrée
suivantes : 1) l'entrée par les objets, 2) l'entrée par les habiletés, 3) l'entrée par les
démarches d'apprentissage, 4) l'entrée par des principes organisateurs, 5) l'entrée par des
attitudes et des comportements ainsi que 6) l'entrée par les objets et par les démarches
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d'apprentissage. Pour leur part, Fourez et al. (2002) privilégient le modèle de « l'îlot de
rationalité », qui représente le treizième modèle. Le tableau synthèse ci-dessous dresse un
bref portrait des particularités sous-jacentes aux treize modèles didactiques à caractère
interdisciplinaire recensés.
Tableau 3




3) Complémentaire au niveau des
objets d'études
4) Intradisciplinaire









Modèles qui renvoient à l'entrée par les
démarches d'apprentissage.
10) Instrumental structurale
Modèle ayant seulement recours à des
concepts, à des méthodes ou à des stratégies
qui sont communs aux différentes
disciplines.
11) Comportementale cognitive
Modèle ayant seulement recours aux divers
processus mentaux pouvant être transférés
dans plusieurs situations.
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12) CODA (Complémentaire au
niveau des objets et des démarches
d'apprentissage)
13) Modèle de « l'îlot de rationalité »
Modèle ayant recours aux contenus et aux
démarches d'apprentissage spécifiques aux
matières concernées.
Contrairement au CODA qui utilise diverses
démarches d'apprentissage et privilégie
l'interaction entre les démarches, le modèle
« de l'îlot de rationalité » est basé
particulièrement sur la résolution de
problème.
En ce sens, le recours aux savoirs de
diverses disciplines permet de construire
une réponse pour résoudre une
problématique de départ.
En raison de nos besoins, nous avons choisi préalablement deux modèles pour
orienter notre recherche, celui du pseudo-interdisciplinaire et du CODA (complémentaire
quant aux objets et aux démarches d'apprentissage) afin d'envisager l'interdisciplinarité à
toutes les étapes du scénario pédagogique conçu et expérimenté. Combiner plusieurs
modèles apparaît important, car, comme le souligne Lenoir, plusieurs modèles devraient
pouvoir se côtoyer dans les propositions éducatives faites par les enseignants
Plusieurs modèles devraient être régulièrement introduits au sein de situations
d'apprentissage et l'usage de plus d'un modèle au cours d'une activité peut
d'ailleurs s'avérer tout à fait approprié, car ces modèles sont à considérer en
fonction de leurs apports complémentaires, non dans une perspective
d'exclusion, (p. 23)
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2.4.1 L'entrée par les objets : le cas du modèle pseudo-interdisciplinaire
Certains modèles didactiques sont associés à la voie d'entrée par les objets. Par
exemple, le modèle pseudo-interdisciplinaire s'appuie sur un déclencheur commun
(amorce) pour mettre en contexte l'activité d'apprentissage. Selon Lenoir, la mise en
situation ou l'amorce peut se référer à un thème, à une idée, à un événement, à une situation
de vie courante ou à un projet pour servir de situation pédagogique de départ (Ibid.). Des
activités plus riches seront conçues autour d'un déclencheur dans la perspective d'éveiller
l'intérêt des apprenants, ce qui représente l'un des avantages de ce modèle. Au regard de ce
modèle, les enseignants des différentes matières scolaires s'appuient sur le contenu
d'apprentissage de leur programme d'études et conçoivent ainsi des activités qui
s'alimentent à partir d'un même fil conducteur sans pour autant qu'elles se réalisent de
manière conjointe, ce qui ne relève pas de l'interdisciplinarité au sens strict.
2.4.2 L'entréepar les objets et les démarches d'apprentissage : le cas du CODA
Le CODA (modèle didactique complémentaire quant aux objets et aux démarches
d'apprentissage) met en perspective les savoirs prescrits dans les différents programmes
d'études et les démarches d'apprentissage, qui leur sont respectivement attribuées. Selon
Lenoir et Pellerin (1994c), le CODA
repose sur une interaction de démarches d'apprentissage qui, dans leur
actualisation en classe, permettent la réalisation de projets d'élèves en prenant
en compte la complémentarité nécessaire entre les disciplines scolaires qui, par
leurs objets de savoir, assurent la construction de la réalité et celles qui en
permettent l'expression ( p.5).
Ce modèle didactique interdisciplinaire diffère des autres modèles en ce sens qu'il arrime
les savoirs et les démarches d'apprentissage sélectionnés. L'analyse systématique des
programmes d'études permet, en conséquence, de ressortir les objets d'apprentissage et les
démarches respectives aux matières scolaires (Ibid.). À notre sens, ce modèle semble être le
plus complet et permet de mobiliser tant les contenus d'apprentissage (savoirs) que les
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démarches d'apprentissage, issus des divers programmes. Hasni (2005) présente d'ailleurs
les avantages du CODA, il soulève, entre autres, l'apport enrichissant et complémentaire
des disciplines, la prise en compte des démarches et contenus d'apprentissage attribués aux
disciplines, l'interrelation des disciplines, et l'importance de résoudre une problématique de
départ. Le recours à ce modèle favoriserait aussi l'intégration des apprentissages et des
savoirs (Pellerin et al., 1994). De plus, ce modèle permettrait de mobiliser les trois niveaux
de l'interdisciplinarité, à savoir : curriculaire, didactique et pédagogique. Pour ces raisons,
notre choix se porte sur le CODA dans le cadre de la recherche tout en intégrant le modèle
pseudo-interdisciplinaire lors de l'amorce du scénario pédagogique.
2.5 L'opérationnalisation du CODA et du modèle pseudo-interdisciplinaire dans
notre recherche
Plusieurs étapes doivent être prises en compte lors de la mise en œuvre du modèle
CODA. Nous nous sommes inspirée de quelques documents pour mettre en exergue les
étapes servant à la mise en application de ce modèle dont ; le Guide de sensibilisation et
d'instrumentation à l'interdisciplinarité didactique. Modèle didactique complémentaire au
niveau des objets et des démarches d'apprentissage (Pellerin et al., 1994) et Un modèle de
mise en œuvre de l'interdisciplinarité didactique : l'interdisciplinarité complémentaire
quant aux objets et aux démarches d'apprentissage (Lenoir et al., 1994c). Le modèle est
d'ailleurs illustré ci-après.
Première étape ; Analyser systématiquement les programmes d'études des matières
à arrimer. Faire ressortir les contenus d'apprentissage et les démarches d'apprentissage de
chacune des matières concernées.
Deuxième étape : Établir des liens entre les contenus d'apprentissage (les savoirs,
les divers types de compétences (disciplinaires, transversales) et les démarches
d'apprentissage provenant des programmes d'études. L'interaction entre les savoirs et les
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démarches d'apprentissage de deux ou plusieurs programmes revêt d'une grande
importance lors de la mise en œuvre de l'interdisciplinarité.
Troisième étape ; Élaborer les activités d'apprentissage intégrant les savoirs et les
démarches spécifiques à chaeune des matières sélectionnées permettant la mise en œuvre de













intégrant le français et l'histoire
Figure 3 : Adaptation du modèle CODA
L'ensemble des caractéristiques et des choix définissant le seénario développé dans le cadre
de la présente recherche de développement sont présentés dans la méthodologie de
recherche au chapitre 3.
2.6 Quelques recherches interdisciplinaires inspirantes pour la recherche
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Si les recherches et les écrits sur l'interdiseiplinarité sont inspirants, peu de
recherches se sont penchées récemment sur le développement d'un scénario pédagogique
interdisciplinaire au regard des disciplines du français et de l'histoire pour des élèves de
troisième à la cinquième secondaire. Néanmoins, trois rapports de recherche portant sur la
pédagogie des liens (Allieu-Mary, 1998), sur l'utilisation de textes littéraires de fiction en
histoire (Mentor, 2002-2003) et sur le CODA (Pellerin et al., 1994), trois essais plus
récents de maîtrise (Biron, 1998; Dumais, 2004; Dupoux, 2002) ainsi qu'une démarche
d'enseignement interdisciplinaire en sciences au secondaire (Therriault et Bader, 2009) ont
été recensés en lien avec notre recherche. Ceux-ci apportent un éclairage pertinent à notre
réflexion. Ces recherches et ces essais se sont avérés inspirants pour l'élaboration de notre
scénario pédagogique. Toutefois, aucun matériel pédagogique, traitant de la question de
l'interdisciplinarité à l'éducation des adultes, n'a été conçu jusqu'à ce jour. Pour cette
raison, nous avons sélectionné quelques recherches et essais réalisés au niveau secondaire.
Dans la section qui suit, les recherches sont placées par catégorie : les recherches sur toile
de fond théorique, les recherches abordées sous l'angle de l'intervention et une démarche
d'enseignement s'appuyant sur l'approche interdisciplinaire.
2.6.1 Recherches sur toile de fond théorique
Allieu-Mary (1998) a réalisé une recherche-action portant sur la mise en œuvre
d'une pédagogie des liens dans le but de construire une posture du lien chez les élèves.
Cette recherche a été expérimentée dans une classe de sixième en histoire-géographie au
collège Les Louvrais à Pontoise.
Quelques résultats ont émergé de l'expérimentation : les élèves ont développé la
compétence de relier les connaissances et, par la suite, de transférer les apprentissages
acquis dans une autre discipline. Notons que ces observations sont le fhiit d'un partenariat
entre enseignants de diverses disciplines, notamment l'histoire, les mathématiques, la
biologie et le français.
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Au terme de l'expérimentation, la chercheure a élaboré un direetionnel dans le but
d'offrir des repères aux enseignants qui souhaitent mettre en œuvre une pédagogie des liens
et, ee faisant, développer une posture des liens chez leurs élèves. Nous avons dégagé les
principes saillants pour constituer une synthèse :
1) Faire acquérir aux élèves une posture « positive » face à l'inconnu, aux savoirs
complexes, à l'élaboration d'hypothèses, etc.
2) Recourir à l'épistémologie des disciplines pour construire la notion de discipline et
articuler plusieurs disciplines entre elles dans les situations complexes (le duo
disciplinarité et interdisciplinarité).
3) Apprendre aux élèves à tisser des liens de diverses natures. Par exemple,
l'enseignant doit permettre de créer des ponts entre le monde réel dans lequel ils
vivent et les notions abstraites apprises à l'école, d'où l'appellation des liens
sensibles-concret-choses. Les liens sémantiques renvoient, pour leur part, à
l'étymologie et au champ lexical des mots, etc. L'enseignant doit aussi guider les
élèves afin qu'ils établissent des liens entre les notions issues d'une discipline
scolaire spécifique.
4) Recourir aux dialogiques qui représentent des outils mentaux permettant d'établir
des liens entre les notions d'une même discipline. Il en existe plusieurs soit : l'unité
et la diversité, l'identité et l'altérité, la rupture et la continuité ainsi que les
mutations et la pérennité, etc.
5) Expliquer un événement ou un phénomène à l'aide de la causalité, qui renvoie au
lien-explicatif.
6) Employer des outils pour relier des notions et, ainsi, donner du sens aux
apprentissages. Par exemple, le recours aux grilles d'analyse pour rendre des
coneepts-clés opératoires. Il est aussi possible d'utiliser des techniques qui
favorisent la création d'un lien social à l'intérieur même de la classe et dont l'enjeu
constitue la construction des savoirs.
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Quant à la recherche de Mentor (2002-2003), elle s'est penchée sur l'utilisation de
textes littéraires de fiction en histoire, problématique sur laquelle repose son travail de
recherche. En lien avec la problématique de la recherche, deux finalités ont été formulées
en ce sens : développer la capacité des élèves à répondre aux problématiques historiques à
l'aide des textes littéraires et montrer aux élèves que ce support documentaire peut mettre
en lumière le réel, les faits historiques. Au même titre que les autres documents utilisés en
histoire, le recours aux textes littéraires demeure une pratique peu courante, mais ils
représentent une source d'histoire. Pourtant, avant l'expérimentation, les élèves de niveau
collégial étaient peu convaincus de la pertinence d'exploiter les textes littéraires en histoire,
puisqu'ils relèvent de la fiction. Pour ce faire, trois textes littéraires ont été choisis lors de
l'expérimentation {Le bourgeois gentilhomme de Molière, Relation de la maladie du jésuite
Berthier de Voltaire et Le mariage de Figaro de Beaumarchais) en vue d'aborder
l'absolutisme en France et la remise en cause de l'absolutisme.
Force est de constater que l'utilisation des textes littéraires de fiction en histoire
relève de l'interdisciplinarité. En ce sens, cette pratique a mis en relation les notions
acquises en français au regard des procédés littéraires et des connaissances sur les auteurs
lors de l'analyse de ces textes en cours d'histoire. Notons que les contenus historiques ont
aussi été abordés en parallèle avec les connaissances déjà apprises en français. Cette
recherche nous intéresse particulièrement, puisqu'elle aborde le concept de
l'interdisciplinarité et de la culture historique, deux concepts qui revêt d'une grande
importance dans notre recherche. En ce sens, la culture historique peut se développer chez
les élèves grâce aux documents patrimoniaux (les textes littéraires) qui transmettent les
repères fondamentaux.
De la recherche de Mentor, nous retenons plusieurs résultats intéressants : les élèves
sont parvenus à répondre aux problématiques historiques en s'appuyant sur les textes
littéraires et ils ont changé leur perception au regard de l'utilisation d'un tel support
documentaire en histoire. À la lumière des textes, les élèves ont pris conscience qu'au
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travers la fiction, il existe un fond de vérité pour comprendre le contexte historique dans
lequel s'inscrit l'œuvre ainsi que les réalités de la société à cette époque.
La recherche de Pellerin et al. (1994) porte sur un Guide de sensibilisation et
d'instrumentation à l'interdisciplinarité didactique et se penche plus précisément sur la
mise en œuvre du CODA (modèle didactique complémentaire au niveau des objets et des
démarches d'apprentissage). Ce guide repose sur une recherche-action-formation qui a été
menée de 1991-1994. Ce document est pertinent dans la mesure où il apporte un éclairage
sur les différentes étapes de l'opérationnalisation de l'un des modèles didactiques à
caractère interdisciplinaire, soit le CODA. Ce document revêt d'une grande importance,
puisqu'il nous permettra de mettre en lumière les caractéristiques de ce modèle ainsi que sa
mise en œuvre en contexte scolaire. Le modèle du CODA a d'ailleurs été explicité en détail
dans la partie précédente.
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2.6.2 Recherches abordées sous l'angle de l'intervention
Mireille Biron (1998) s'est intéressée à l'intégration du français et de l'histoire dans
un seénario pédagogique destiné aux élèves de deuxième secondaire en vue qu'ils intègrent
des savoirs et transfèrent des connaissances. Un thème commun, soit l'Antiquité, a été
utilisé en français et en histoire dans le but de construire des ponts entre les matières
permettant ainsi d'aborder les apprentissages disciplinaires. Un travail de recherche portant
sur un thème commun (l'Antiquité) a été réalisé par trois classes de deuxième année. Dans
le cadre de ce projet, chacune des classes devait choisir une époque entourant l'Antiquité,
soit la Rome antique, la Gaule et la Grèce.
Pour développer son scénario pédagogique, elle a utilisé un modèle didactique à
caractère interdisciplinaire qui se nomme le CODA (l'interdiseiplinarité complémentaire
quant aux objets et aux démarches d'apprentissage). Ce modèle permet d'arrimer les
savoirs et les démarches spécifiques à chacune des matières identifiées (Lenoir et Pellerin,
1994c). En effet, ce projet commun a permis l'interrelation entre les notions en fi-ançais (le
texte descriptif) et les notions historiques au regard de la période de l'Antiquité afin de
favoriser l'intégration des savoirs et le transfert des coimaissances. La démarche
d'apprentissage commune aux matières (la démarche de recherche) a pu être développée
grâce au projet d'écriture intégrant le français et l'histoire. Constat résultant de la
recherche : les élèves se sont grandement améliorés et ont eu recours aux stratégies
d'apprentissage, également enseignées pendant le projet de recherche, lors de l'épreuve
d'appoint en écriture, dispensée par le ministère de l'Éducation.
Anick Dumais (2004) a, pour sa part, élaboré un matériel pédagogique intégrant le
français, les mathématiques et les sciences et technologie en vue d'augmenter la motivation
des élèves. Celui-ci a aussi été conçu dans l'optique que les élèves établissent des liens
entre les disciplines et transfèrent ces apprentissages réalisés dans la vie de tous les jours,
d'où le choix du projet interdisciplinaire. Ce projet s'adressait à des élèves du secondaire
ayant des difficultés d'adaptation et d'apprentissage. Cet essai de maîtrise en éducation est
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intéressant à considérer, puisque notre scénario pédagogique s'adresse à divers types
d'élèves à l'éducation des adultes, entre autres, les élèves éprouvant des difficultés
d'adaptation et d'apprentissage. Notons que nombre de jeunes adultes en situation de
retard, d'apprentissage ou d'échec au secondaire s'inscrivent dans les centres d'éducation
des adultes. A ce sujet, St-Laurent (2007) souligne cette migration vers les centres
d'éducation des adultes; « Partout au Québec, on note une augmentation de la clientèle des
jeunes de 16-18 ans [...] » (p.66).
Il est à notre que ce matériel pédagogique n'a pas été mis à l'essai par Dumais
(2004). Il est donc impossible de tirer des constats tangibles, puisqu'aucun résultat n'a été
obtenu en termes d'impacts sur les apprentissages. Nous avons, cependant, pris
connaissance de la structure des activités d'apprentissage, qui composent le projet
interdisciplinaire. À titre d'exemple, la planification générale et la planification détaillée
constituent des éléments intéressants à consulter. Nous y reviendrons plus loin dans le
mémoire.
Au même titre que les deux autres essais, Myma Dupoux (2002) a choisi d'élaborer
xm scénario pédagogique intégrant, dans ce eas-ei, l'histoire et le français en quatrième
secondaire. Ce matériel avait pour but de permettre le transfert des apprentissages réalisés
en français (le texte argumentatif) dans le cours d'histoire et, par le fait même, de favoriser
le développement des compétences transversales dans un contexte d'interdisciplinarité.
Comme le souligne Dupoux, le transfert des apprentissages peut se réaliser, entre autres,
par l'approche interdisciplinaire. En d'autres termes, les élèves devaient mobiliser les
connaissances déjà acquises en français et les réutiliser dans le cadre du projet d'écriture en
histoire (Ibid.). Dans le scénario présenté, les élèves devaient lire un texte sur la Révolution
tranquille, puis écrire un texte argumentatif pour exprimer leur opinion au regard de ce
sujet historique. Elle a choisi le discours argumentatif, puisqu'il s'apparente à la démarche
utilisée par l'historien, soit la démarche historique.
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De cette expérimentation sont ressortis plusieurs constats : les trois groupes d'élèves
ont apprécié cette nouvelle approche pour aborder l'histoire et ils ont aussi pu transférer les
connaissances acquises en français dans le cours d'histoire, ce qui leur a permis de
mobiliser leurs ressources antérieures et habiletés cognitives dans une autre matière. Par le
projet proposé, ils ont aussi été actifs dans leurs apprentissages, puisqu'ils devaient lire des
textes pour repérer les informations nécessaires à l'écriture d'un texte argumentatif.
En conséquence, au regard des éléments théoriques qui concernent
l'interdisciplinarité et les recherches menées (Biron, 1998; Dumais, 2004; Dupoux, 2002),
il est possible de percevoir l'interdisciplinarité comme une voie pertinente de recherche
pour favoriser l'intégration des savoirs et leur transfert de la part des élèves tout en
transformant la pratique enseignante. Dans le cadre de notre recherche, le développement
d'un scénario pédagogique interdisciplinaire vise à favoriser l'appropriation des différents
repères culturels des apprenants par le biais de l'enseignement du français et de l'histoire.
Therriault et Bader (2009) se sont penchées sur les changements climatiques en lien
avec une éducation citoyenne. Elles se sont inspirées de l'îlot de rationalité, instauré par
Fourrez, Maingain et Dufour (2002), en vue de concevoir un projet interdisciplinaire pour
les élèves de la deuxième année du secondaire arrimant le cours de scienee et technologie
ainsi que le cours d'histoire et éducation à la citoyenneté. Notons que le présent projet sera
expérimenté dans un avenir rapproché. Par ailleurs, eette démarche pédagogique
interdisciplinaire, présentée par les chercheures, est une voie pertinente à considérer dans la
mesure où nous pouvons alimenter notre réflexion au regard de ce type de pratique.
Brièvement, cette démarche se déroule en deux temps : la recherche d'informations
au regard des changements climatiques et la réalisation d'un produit (affiche, dossier, site
Web, etc.) pour présenter un compte rendu de leurs découvertes ainsi que la participation à
un débat pour appuyer leur opinion et dégager des pistes d'action.
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Cette pratique interdisciplinaire prend en compte les différents éléments constitutifs
du nouveau programme au secondaire, notamment les savoirs associés respectivement à
chacune des matières (les sciences et l'histoire), les compétences disciplinaires {Mettre à
profit ses connaissances scientifiques et technologiques et Consolider l'exercice de sa
citoyenneté à l'aide de l'histoire) ainsi que les compétences transversales {Exercer son
jugement critique et Communiquer de façon appropriée) qui sont, pour leur part, arrimées
aux autres composantes.
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TROISIEME CHAPITRE- LA METHODOLOGIE DE RECHERCHE
1. LES ORIENTATIONS MÉTHODOLOGIQUES DE LA RECHERCHE
La méthodologie de notre projet s'est appuyée sur la recherche de développement
d'objet éducatif (Loiselle, 2001). Dans ce chapitre, nous commençons par définir ce type de
recherche. La recherche de développement revêt d'une grande importance dans notre projet
dans la mesure où nous lui avons emprunté ses différentes étapes. Dans un deuxième temps,
nous présentons le milieu de recherche ainsi que les participants ayant contribué à
l'expérimentation du scénario. Enfin, les principales étapes de notre recherche de
développement sont présentées dans la partie subséquente.
1.1 La recherche de développement d'objet éducatif
Notre recherche s'inspire des caractéristiques de la recherche de développement.
Selon Loiselle (2001) et Van der Maren (2003), la recherche de développement d'objet
éducatif contribue à résoudre les problèmes spécifiques provenant de la pratique en vue de
modifier cette même pratique. Elle cherche aussi à « développer des produits s'adressant à
un public cible présentant des caractéristiques particulières [...] ou visant des finalités
nouvelles (par exemple, le développement d'habiletés métacognitives) » (Loiselle, 2001,
p. 191).
Selon Van der Maren (2003), l'objet éducatif renvoie à la conception, à
l'amélioration ou à la modification d'un matériel pédagogique, mais aussi au
développement de méthodes ou de stratégies d'enseignement-apprentissage. En ce sens, ce
type de recherche comporte un enjeu pragmatique (Ibid.).
Donc, la recherche axée sur le développement d'objet éducatif tente de répondre à
un besoin ou d'apporter une solution à un problème émergeant de la pratique (Loiselle,
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2001; Van der Maren, 2003). Un tel type de recherehe eorrespond aux besoins de la
présente étude, puisque nous avons élaboré un scénario pédagogique intégrant le français et
l'histoire en FBD à l'éducation des adultes, et ce, en vue de résoudre un problème de
recherche directement inspiré de notre expérience professionnelle d'enseignante. La
pertinence de cette recherche est corroborée par notre recension des écrits théoriques.
Loiselle et Harvey (2007) se sont penchés sur les apports et les limites de ce type de
recherche. Ils soulignent que ce type de recherche est une avenue pertinente, puisqu'elle
renvoie à deux finalités : la conception d'un matériel ou son amélioration et l'analyse de
l'expérience qui offre un portrait du contexte de recherche (Ibid.). Bien que les résultats ne
soient pas généralisables lors d'une recherche de développement d'objet éducatif, il est
possible de faire ressortir des pistes de solutions de l'analyse de l'expérience réalisée par le
chercheur {Ibid.). En ce sens, l'analyse de l'expérience permet de détailler le processus de
recherche, ce qui fait émerger des pistes de solutions qui pourraient être utilisées par les
praticiens. Malgré quelques limites, cette recherche a une portée scientifique, puisqu'elle
s'inscrit dans « une démarche de recherche de développement » {Ibid.). Notons que ce type
de recherche est au cœur d'un double défi ; elle se situe au confluent de la pratique et de la
recherche, d'où la nécessité de l'analyse de l'expérience qui lui attribue son caractère
scientifique.
1.2 Le milieu de recherche et les participants
Nous venons d'expliciter le type de recherche convoqué dans notre recherche. Nous
exposons maintenant le milieu où a été réalisée la recherche ainsi qu'un portrait des élèves
ayant participé à notre projet.
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1.2.1 Le centre d'éducation des adultes
La recherche a été réalisée dans un centre d'éducation des adultes (CEA) de l'Estrie,
qui correspond à notre contexte professionnel. Il s'agit du Centre Saint-Michel de
Sherbrooke, qui est le deuxième CEA en importance au Québec. Les adultes qui
s'inscrivent au Centre viennent en général chercher les préalables pour poursuivre un DEP
(diplôme d'études professionnelles) ou pour terminer leurs études secondaires (DES). Il
faut bien comprendre que la réalité d'un CEA diffère du secteur jeune compte tenu de sa
clientèle hétérogène. Chaque année, le Centre accueille des adultes immigrants, des jeunes
adultes en provenance du secondaire (secteur jeune) et des adultes provenant du marché du
travail. Sur les 3820 adultes inscrits au Centre en 2009-2010, 1286 élèves ont été inscrits en
FBC et FED pour commencer leur formation et ont bénéficié du service d'entrée en
formation, service où la recherche a été expérimentée (Saint-Michel, 2010).
Avant d'entrer au SEF, certains adultes passent des tests de classement pour valider
leur niveau de scolarité, puisqu'ils ont arrêté l'école pendant un minimum de deux ans. Les
autres proviennent directement du secondaire, ils n'ont donc pas à repasser des tests et
poursuivent leur cheminent scolaire en fonction de leur niveau. Le SEF demeure l'une des
particularités de notre Centre, puisque tous les CEA au Québec ne sont pas dotés d'un tel
service.
Les quatre semaines passées au SEF constituent une période de transition d'accueil
et de soutien qui permet aux élèves de s'adapter au matériel d'apprentissage, aux
règlements de l'école et qui favorise un retour aux études. Ce service contribue ainsi au
développement des stratégies d'apprentissage reliées à la lecture et à l'écriture chez les
apprenants. Les stratégies d'étude (méthodes de travail) sont aussi enseignées afin de leur
fournir les outils favorisant leur réussite scolaire. Sont également enseignés en SEF : le
français, les mathématiques, les sciences et l'informatique.
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Le SEF est donc offert à tous les élèves qui entrent au Centre. Une fois que la
formation de quatre semaines est terminée, les élèves, ayant prouvé leur capacité à
poursuivre leurs études, passent en classe-atelier selon leur niveau de scolarité. Dans ces
classes, l'enseignement est traditionnellement basé sur une approche individualisée bien
que la réforme suggère un changement des pratiques d'enseignement-apprentissage en
fonction des nouveaux paradigmes ayant servi de fondements aux nouveaux programmes.
Mais quel est le portrait des élèves en SEF? Depuis deux ans, une augmentation des
jeunes de 16-17 ans et des adultes de 18-24 ans a été observée. Les statistiques de 2009-
2010 illustrent bien cette tendance au Centre Saint-Michel. Sur les 1286 inscrits en SEF,
207 élèves étaient âgés de 16-17 ans (Saint-Michel, 2010). La plus forte proportion se situe,
par contre, au niveau des 18-24 ans avec 503 inscrits (Ibid.). Dupuis (2011) met en lumière
que les jeunes de moins de 24 ans se retrouvent de plus en plus nombreux à étudier au
deuxième cycle du secondaire (FBD), élèves que nous retrouvons au SEF et qui constituent
le groupe d'adultes ciblé par la recherche. Afin d'obtenir un portrait sociodémographique
plus précis des adultes qui ont participé à la recherche, nous leur avons distribué un
questionnaire sociodémographique en début d'expérimentation (Annexes A et B). Ledit
questionnaire sociodémographique porte sur des informations d'ordre général comme ;
l'âge, le sexe, les raisons du retour à l'école, le projet professionnel, le recours à une aide
financière (centre local d'emploi), etc.
1.2.2 Les élèves adultes de la recherche
Pour expérimenter notre recherche, un groupe de sept élèves en formation générale
de base diversifiée en transition au SEF a constitué notre échantillon. Sur les sept élèves,
six ont participé jusqu'à la fin au projet. Un élève a dû mettre un terme au projet pour cause
d'absentéisme. Tous les sujets à l'étude sont de sexe masculin et la majorité, soit six sur
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sept élèves, se situe dans la tranche d'âge des 18-19 ans. Un seul participant est mineur. À
cet effet, un formulaire de consentement a été signé par l'un des parents pour donner son
accord. Les autres ont validé eux-mêmes leur participation. Après une période d'arrêt, ils
sont tous de retour aux études pour obtenir le diplôme d'études secondaires, tremplin pour
concrétiser leur projet professionnel. Soulignons que les élèves se retrouvent à différents
niveaux de la FBD soit : un élève en troisième secondaire, quatre en quatrième secondaire
et deux en cinquième secondaire.
La majorité de ces élèves, soit quatre élèves sur sept, désirent poursuivre leur
formation au secteur professionnel (DEP) dans différents secteurs : la mécanique, la
comptabilité et la réfrigération, etc. Un élève souhaite poursuivre ses études au cégep en
informatique et deux autres élèves aimeraient devenir des artistes. Parmi ces demiers, deux
élèves ne veulent pas reproduire le modèle parental. Deux autres désirent terminer leurs
études pour réaliser un projet personnel (culture personnelle). Ces raisons expliquent leur
retour à l'école dans le but essentiellement d'obtenir une qualification leur permettant ainsi
d'améliorer leur qualité de vie et d'accéder au marché du travail.
Actuellement, les élèves de notre échantillon reçoivent un enseignement
individualisé, à savoir un enseignement axé sur les cahiers d'exercices en fonction de leur
niveau scolaire. Chaque élève poursuit son propre cheminement à son rythme et selon ses
capacités intellectuelles. Il y a très peu d'enseignement en grand groupe. Lorsque les élèves
éprouvent des difficultés, l'enseignant a pour fonction de répondre à leurs questions et de
corriger leurs exercices. Une des limites de ce type d'enseignement repose sur le manque
de diversité des pratiques pédagogiques. À cet effet, nous avons tenté de diversifier les
pratiques pédagogiques pour contribuer au développement des apprentissages visés.
Dans le cadre de notre projet, nos adultes ont participé à l'ensemble des activités
d'enseignement-apprentissage expérimentées dans le cadre d'un scénario pédagogique
interdisciplinaire Les droits et les libertés. Cette démarche a ainsi permis de mieux évaluer
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les retombées d'un tel scénario visant à améliorer leurs repères culturels en français et en
histoire tout en développant des savoirs significatifs au regard de la vie.
1.3 Les phases de la recherche de développement
Pour le déroulement de notre recherche, nous nous sommes inspirée des étapes de la
recherche de développement (Harvey et Loiselle, 2009; Van der Maren, 2003). Pour ce
faire, nous avons adapté ces étapes afin de répondre à nos besoins et aux réalités de
l'éducation des adultes.
Notre recherche est ainsi articulée selon quatre phases (l'analyse des problèmes en
fonction du contexte éducatif, la conception du scénario pédagogique, l'expérimentation du
scénario, l'analyse des données recueillies et des résultats en vue de l'amélioration du
scénario expérimenté), chacune de ces phases présente une ou plusieurs étapes.
Le tableau ci-joint présente les principales phases de réalisation de notre recherche
ainsi que l'échéancier qui y est rattaché.
Tableau 4
Calendrier récapitulatif
Dates Phases de réalisation
juillet 2010 - juin 2011
Phase 1





Conception du scénario éducatif
novembre-décembre 2011
Phase 3




1) Analyse des données recueillies
2) Analyse des résultats en vue de
l'amélioration du scénario
éxpérimenté
1.3.1 Phase 1 : L'analyse des problèmes en fonction du contexte éducatif (juillet 2010- juin
2011)
Dans le cadre de notre projet, nous nous sommes intéressée particulièrement au défi
de contribuer à l'amélioration des repères culturels des adultes scolarisés en CEA et nous
avons proposé l'implantation d'un scénario pédagogique à caractère interdisciplinaire pour
faire suite aux recommandations du ministère. Pour ce faire, nous avons tenu compte des
caractéristiques du public cible (les adultes faiblement scolarisés), de la situation
d'enseignement-apprentissage (enseignement individualisé, classe à multiples niveaux) et
du contexte de réforme (implantation de la FED).
Ce projet s'inscrit aussi dans un contexte de changements de pratiques
professionnelles. En tant que pédagogue soucieuse d'améliorer notre pratique, nous
cherchons à adapter un matériel pédagogique s'appuyant sur l'approche interdisciplinaire
en vue de contribuer à l'amélioration des repères culturels des apprenants, problématique
existante à l'éducation des adultes. Nous cherchons également à inscrire nos pratiques
pédagogiques dans le cadre d'une réforme éducative qui invite les enseignants de la EGA à
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revoir les pratiques d'enseignement-apprentissage utilisées jusqu'ici (recours à l'approche
individualisée et utilisation du cahier d'exercices VISA).
Nous exposons ici les diverses étapes réalisées durant la phase 1 qui sous-tendent notre
démarche de recherche. Ces étapes s'inspirent des étapes de la recherche de développement
telles que décrites par Harvey et Loiselle (2009) et Van der Maren (2003). Nous les avons
regroupées selon deux grands thèmes : 1) celles qui concernent le scénario pédagogique
interdisciplinaire et 2) celles qui concernent les aspects déontologiques inhérents à notre
recherche.
1) Le scénario Les droits et les libertés
• Nous avons d'abord analysé la situation de départ en fonction du contexte de
l'éducation des adultes : la culture des élèves et « la culture à l'école » ont été
explorées.
• De cette analyse a émergé un problème celui du manque de « repères culturels » des
élèves de niveau secondaire et du peu de pratiques développées en ce sens pour ce
niveau et pour les adultes. Pour ce faire, nous avons proposé une piste de solution
en vue d'améliorer les repères culturels chez nos élèves : l'élaboration d'un scénario
pédagogique interdisciplinaire arrimant le français et l'histoire.
•  La question et les objectifs de recherche ont été formulés.
•  Le cadre conceptuel a été élaboré et est constitué des dimensions suivantes : 1)
l'approche culturelle dans l'enseignement du français et de l'histoire ainsi que 2)
l'interdisciplinarité scolaire.
•  La méthodologie a été choisie en fonction du type de recherche utilisé soit: la
recherche de développement. Les stratégies de collecte de données ont été
sélectionnées et utilisées en trois temps : au début de l'expérimentation du scénario,
pendant l'expérimentation et à la fin de l'expérimentation. Notons que ces stratégies
sont expliquées en détail dans la Phase 3 : L'expérimentation du scénario
pédagogique.
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2) Les aspects déontologiques de la recherche
Comme nous avons eu recours à des sujets humains pour notre recherche, celle-ci a
été approuvée par un comité d'éthique de recherche (Fortin, 2006; Harrisson, 2000). Dans
un premier temps, nous avons soumis notre projet de recherche au comité éthique de
l'Université de Sherbrooke en vue d'obtenir un certificat d'éthique. Le novembre 2011,
nous avons obtenu le certificat d'éthique (Annexe C).
Suite à la réalisation du projet, nous confirmons qu'il n'a comporté aucun risque
potentiel pour les sujets et qu'aucun préjudice n'a été porté aux élèves ayant choisi de
participer à la recherche. Nous considérons que notre projet de recherche a plutôt engendré
des bienfaits soit: le développement des savoirs disciplinaires et des compétences
disciplinaires (français et histoire) ainsi que l'amélioration des repères culturels chez les
apprenants, repères visés par le scénario expérimenté.
Le consentement libre et éclairé
Les sujets participant à la recherche ont consenti librement et sans pression exercée
par autrui (Crête, 2009; Harrisson, 2000). Pour ce faire, nous avons informé verbalement
les élèves sur le déroulement du projet, sur les bienfaits susceptibles d'être occasionnés à la
suite de l'expérimentation du scénario éducatif, etc. Nous avons aussi distribué aux élèves
un formulaire de consentement pour obtenir leur collaboration (voir Annexe D). Celui-ci
leur a été lu afin de faciliter l'accès aux informations qu'il contient.
Le respect de la confidentialité
Le principe de confidentialité des données a été respecté (Crête, 2009; Fortin, 2006).
Le rapport de maîtrise et toutes données utilisées dans le cadre de communications ou
88
d'articles ne pourront conduire à l'identification des partieipants. Des codes leur ont été
ainsi attribués et apparaissent dans le chapitre portant sur l'analyse des résultats. Ils sont
connus de la chercheure et de la directrice de reeherche.
Pour notre part, les données recueillies, qui ont fait l'objet d'analyse, sont
conservées sous clé dans un classeur se trouvant dans la demeure de la chercheure. Seule la
chercheure a accès aux données.
1.3.2 Phase 2 : La conception du scénario pédagogique, (juin - août 2011)
Afin de eoncevoir un scénario susceptible de développer les repères eulturels, nous
avons choisi les axes eulturels (Monférier, 2008) associés respectivement au fi"ançais (la
culture artistique), à l'histoire (la culture historique) et à l'ouverture internationale.
Plusieurs étapes ont été réalisées en vue de la conception du seénario pédagogique intégrant
le finançais et l'histoire afin d'améliorer les repères culturels des adultes inscrits en FED au
SEF ;
• Dans un premier temps, nous avons défini nos intentions pédagogiques (par
exemples, développer le jugement critique des élèves au regard des problématiques
contemporaines, repérer l'information à partir de sources crédibles, s'informer pour
mieux comprendre les sujets d'aetualité, etc.) en fonction- de l'amoree (lecture du
poème Au champ d'honneur) (Annexe E), en fonction des contenus des
programmes d'études en finançais {Français, langue d'enseignement) et en histoire
{Histoire et éducation à la citoyenneté et Monde contemporain) ainsi qu' en
fonction de la visée de notre scénario qui est d'améliorer les repères culturels des
adultes inserits en FED (Annexes F et G). Ces annexes présentent respectivement
la planification détaillée pour chacune des leçons et le cahier d'apprentissage des
élèves. Nous avons aussi pris en considération les caractéristiques de nos élèves (les
classes multiples niveaux, les tâches individuelles et en équipe), des contraintes et
du temps disponible au SEF. L'une des contraintes était le temps restreint
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d'apprentissage dont nous avons disposé pour mettre à l'essai le scénario. La durée
du scénario était de 33 d'heures, à raison de 3 à 4 périodes de français par semaine,
selon les possibilités offertes par le Centre Saint-Michel. Soulignons qu'une période
d'enseignement est d'une durée de 3 h 10.
Comme nous l'avons déjà mentionné, notre classe comporte plusieurs
niveaux en FBD allant du troisième secondaire au cinquième secondaire. L'un des
défis était de rejoindre les élèves des différents niveaux. Dans le but que tous les
élèves y trouvent leur compte, nous avons choisi des cours de français et d'histoire
pouvant toucher à tous les niveaux. Par exemple, s'il était possible d'arrimer les
cours de français de troisième et de quatrième secondaire, mais difficile de choisir
un cours de français de cinquième secondaire pouvant exploiter des savoirs
disciplinaires communs, nous compensions avec un cours d'histoire issu de ce
même niveau. En bref, nous avons sélectionné les cours de français et d'histoire en
fonction des différents niveaux pouvant ainsi arrimer les savoirs disciplinaires
communs et les compétences disciplinaires associées aux disciplines. L'analyse des
programmes d'études et des cours a progressivement fait émerger des idées liées au
thème et aux sous-thèmes ainsi que des projets d'activités. Nous présentons ceux-ci
dans la dernière étape, mais c'est un processus d'aller-retour qui a permis de faire
des choix pour arriver au scénario final.
Nous avons donc analysé de façon systématique les programmes d'études en
français et .en histoire, ce qui fait référence à la première étape de
l'opératiormalisation du CODA. Nous avons lu les programmes en français et en
histoire dans l'optique d'arrimer les savoirs, les compétences et les repères culturels
aux intentions pédagogiques de départ, qui ont influencé la création de nos activités.
Soulignons que le programme d'études Français, langue d'enseignement (2011), le
programme d'études Histoire et éducation à la citoyenneté (2011) et le programme
d'études Monde contemporain (2011), sur lesquelles nous nous sommes appuyée
pour la conception de nos activités, sont des versions provisoires remises par la
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conseillère pédagogique du Centre Saint-Michel. Nous avons ainsi pu prendre
connaissance de ces programmes avant que les enseignants ne puissent y avoir
accès. Ceci a représenté un avantage pour la conception de notre scénario, puisqu'il
s'appuie sur les nouveaux programmes d'études qui prennent appui sur les
fondements de la réforme.
Nous avons, ensuite, sélectionné les savoirs disciplinaires, les repères culturels, les
compétences disciplinaires et les démarches d'apprentissage spécifiques aux
matières, soit le français et l'histoire, en fonction de la visée de notre scénario qui
est d'améliorer les repères culturels des adultes inscrits en FBD. Ceci renvoie à la
deuxième étape de l'opérationnalisation du CODA. Notons que les choix des cours
en fi-ançais et en histoire, des savoirs disciplinaires, des compétences ainsi que des
repères ont découlé des intentions pédagogiques de départ, qui ont donné suite à la
création de nos activités. Notre démarche est explicitée en détail ci-dessous.
Français
Dans un premier temps, nous avons choisi les cours en français orientant nos
activités, notamment FRA 3101-1 (Découvrir des personnages intéressants, FRA
3104-1 (Informer et exercer une influence), FRA 3106-2 (Explorer des œuvres de
fiction), FRA 4103-1 (S'initier à l'analyse de l'information), FRA 4104-2 (Recourir
à l'analyse pour traiter un sujet), FRA 5201-2 (Défendre ses idées au grand jour),
FRA 5202-1 (Construire une argumentation) et FRA 5203-2 (S'initier à la critique
littéraire). Nous avons, par la suite, sélectionné les savoirs disciplinaires associés au
fi-ançais (Annexes F et G). Au regard des compétences disciplinaires, nos activités
sont basées sur toutes les compétences disciplinaires en français, notamment Lire et
apprécier des textes variés. Écrire des textes variés et Communiquer oralement
selon des modalités variées dans le but de varier les activités d'apprentissage ainsi
que de développer l'ensemble des compétences en français.
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Histoire
Par la suite, nous avons choisi les cours en histoire permettant de concevoir
nos activités, notamment HIS 3102-2 (De la formation de la fédération canadienne
aux enjeux de la société québécoise d'aujourd'hui), HIS 4101-2 (Population et
économie) 4102-2 (Culture et pouvoir), lesquels sont associés au cours d'Histoire et
éducation à la citoyenneté. D'autres cours d'histoire sont liés au Monde
contemporain, notamment MOC 5101-2 (Problèmes et enjeux du monde
contemporain 1) et MOC 5102-2 (Problèmes et enjeux du monde contemporain 2).
À l'instar du français, nous avons sélectionné les savoirs disciplinaires associés à
l'histoire (Annexes F et G). Nous avons aussi ciblé toutes les compétences
disciplinaires en histoire, notamment Interroger les réalités sociales dans une
perspective historique. Interpréter les réalités sociales à l'aide de la méthode
historique. Consolider l'exercice de sa citoyenneté à l'aide de l'histoire. Interpréter
un problème du monde contemporain et Prendre position sur un enjeu du monde
contemporain dans le but de varier les activités d'apprentissage ainsi que de
développer l'ensemble des compétences en histoire.
Notons que les démarches d'apprentissage choisies sont d'une part,
communes aux deux disciplines (la démarche de lecture, la démarche d'écriture et la
résolution de problème) et, d'autre part, la démarche de recherche est plus
spécifique à l'histoire, lesquelles sont prescrites par les programmes d'études.
Toutes les compétentes transversales du programme ont été prises en compte :
Exploiter l'information. Résoudre des problèmes. Exercer son jugement critique.
Mettre en œuvre sa pensée créatrice. Se donner des méthodes de travail efficaces.
Exploiter les technologies de l'information et de la communication. Actualiser son
potentiel, coopérer et Communiquer de façon appropriée. Les repères culturels
(TONU, la Déclaration universelle des droits de l'homme, la Deuxième Guerre
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mondiale, etc.) sont communs au français et à l'histoire permettant ainsi l'arrimage
des matières (Annexes F et G).
Dans l'une des activités (la sixième leçon), nous voulions faire découvrir une
œuvre littéraire aux élèves. Trois cours portent sur les textes littéraires (narratifs) :
FRA-3106-2 (Explorer des œuvres de fiction), FRA 4101-2 (Découvrir le roman
québécois) et FRA 5203-02 (S'initier à la critique littéraire). Le cours FRA-3106-02
laisse le choix entre une œuvre provenant d'un pays de la francophonie ou une
œuvre du Québec, le cours FRA 4101-2 valorise une œuvre québécoise alors que le
cours FRA 5203-02 privilégie une œuvre écrite par un auteur d'ailleurs dans la
francophonie. Nous avons dû faire un choix entre une œuvre québécoise et une
œuvre provenant d'ailleurs. Soulignons que notre choix s'est porté sur le roman Où
es- tu ?, œuvre étant issu d'un pays francophone. À ce sujet, le programme d'études
Français, langue d'enseignement (2011) précise que les adultes peuvent découvrir
des œuvres littéraires écrites par des écrivains d'ailleurs permettant ainsi de
s'enrichir de la culture francophone et d'acquérir des repères historiques,
géographiques ou culturels par la lecture. En ce sens, nous avons opté pour une
œuvre de la littérature française. L'ancien programme préconisait uniquement le
choix d'œuvres littéraires québécoises. Pour notre part, nous avons alors choisi de
faire preuve d'originalité afin qu'ils puissent découvrir une œuvre autre que celles
du répertoire québécois, lesquelles sont souvent connues des élèves.
La dernière étape a consisté en la planification des activités d'apprentissage :
1) Nous avons choisi le thème qui a donné la couleur au scénario et qui a
orienté l'élaboration des activités d'enseignement-apprentissage. Le thème
des droits et des libertés a donc été choisi en ce sens. Il a été choisi dans le
but de rejoindre tous nos élèves étant à des niveaux respectifs en français et
en histoire au regard des programmes d'études prescrits par le MELS. Le
choix d'une amorce, inspirée par le modèle pseudo-interdisciplinaire (Lenoir
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et al., 1994b), revêt aussi d'une grande importance, puisqu'elle permet de
eontextualiser la situation de départ tout en insufflant le ton au scénario.
Pour ce faire, nous avons choisi le poème « Au champ d'honneur », écrit par
John McCrae, permettant de comprendre la symbolique entourant le
coquelicot, emblème du jour du Souvenir (Annexe E). Ce poème est, par le
fait même, en lien avec le thème des droits et des libertés.
2) Nous avons choisi les documents à analyser et les textes à faire lire aux
élèves en lien avec le thème choisi.
3) Nous avons conçu le matériel (cahier d'apprentissage) incluant toutes les
activités d'apprentissage (Annexe G). L'élaboration des activités correspond
à la troisième étape de l'opérationnalisation du CODA.
1.3.3 Phase 3 : L'expérimentation du scénario pédagogique (novembre-décembre 2011)
Le scénario pédagogique a été expérimenté au SEF auprès d'un groupe d'élèves de
la formation générale de base diversifiée. Un cahier incluant les activités d'apprentissage a
été mis à leur disposition. Le groupe expérimental a bénéficié d'un enseignement en groupe
axé sur l'approche interdisciplinaire faisant appel à un ensemble de stratégies pédagogiques
peu courantes à l'éducation des adultes (discussion de groupe, débat, cours interactifs, etc.).
Les stratégies de collecte de données suivantes ont permis de recueillir les données
tout au long du processus de la recherche qui repose sur la méthodologie de la recherche de
développement d'objet éducatif et qui, dans notre recherche, inclut les étapes décrites par
Harvey et Loiselle (2009). Comme le mentionnent ces auteurs, selon les recherches et
surtout les contextes de développement de eelles-ci, la recherche de développement peut se
limiter à l'étape de conception, alors que dans d'autres cas, elle peut inclure les étapes
d'expérimentation et d'évaluation- amélioration de l'objet éducatif. Dans le cadre de notre
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recherche, les stratégies de collecte de données ont concerné les étapes de conception,
d'expérimentation et d'évaluation-amélioration du scénario au cœur de notre projet.
• Au début de l'expérimentation, un questionnaire sociodémographique a
d'abord été distribué aux élèves afin de dégager les caractéristiques des
adultes participant à l'expérimentation (Annexe A). Ces résultats ont été
présentés au point 1.2.2. Un questionnaire portant sur les repères culturels
leur a été ensuite distribué afin de connaître le « niveau culturel » des
apprenants (Annexe H). Nous avons bâti le questionnaire en fonction des
repères culturels présentés dans le scénario, mais aussi à la lumière d'un
questionnaire existant (Péloquin et Baril, 2002). Nous avons retenu ce
questionnaire, puisqu'il se penchait sur « le niveau culturel » des élèves qui
commencent leur formation au collégial, ce qui reflète, dans une moindre
mesure, le portrait de nos apprenants. Finalement, un groupe de discussion a
complété le questionnaire portant sur les repères culturels et a permis
d'aborder les compétences transversales (exercer son jugement critique et
communiquer de façon appropriée). Ce groupe de discussion porte sur les
perceptions qu'entretiennent les élèves au regard de la culture. Les données
recueillies ont fait l'objet d'un enregistrement audio.
Pendant l'expérimentation, nous avons consigné nos notes d'observation et
de réflexion dans un journal de bord (Deslauriers, 1991; sauvé et al. 2001).
Le joumal de bord nous a ainsi permis de recueillir des données importantes
sur les forces et les lacunes des activités d'apprentissage, sur les
commentaires des élèves, sur les pistes d'amélioration, etc. (Annexe I). Par
le fait même, il nous a ainsi permis d'apporter un regard réflexif sur la
pratique professionnelle de la cbercbeure.
A la fin de l'expérimentation, le même questionnaire portant sur les repères
culturels a été soumis aux élèves en vue de cemer la progression des
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apprentissages, à savoir l'amélioration des repères eulturels en français et en
histoire (Annexe H). Un groupe de discussion a aussi été organisé à la toute
fin de l'expérimentation afin de compléter le questionnaire portant sur les
repères culturels et d'aborder les compétences transversales. Le groupe de
discussion a aussi permis de connaître la satisfaction des élèves au regard du
scénario pédagogique (le thème abordé, l'approche interdisciplinaire, les
forces, les lacunes, les suggestions, etc.). Les données recueilles ont fait
l'objet d'un enregistrement audio.
Au regard des différentes phases, les stratégies de collecte de doimées, utilisées durant la
recherche, sont reprises dans le tableau suivant.
Tableau 5












Joumal de bord par la
chercheure
Même questionnaire sur les
repères culturels auprès des
adultes
Questionnaire sur les
repères eulturels auprès des
adultes
Groupe de discussion sur la
culture et sur l'appréciation
du scénario par les adultes
Groupe de discussion sur la
culture auprès des adultes
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1.3.4 Phase 4 : L'analyse des données recueillies (janvier-juin 2012) et des résultats en vue
de l'amélioration du scénario expérimenté (juillet-septembre 2012)
Toutes les données qualitatives recueillies avant, pendant et après l'expérimentation
ont été analysées. Elles ont fait l'objet d'une analyse thématique inspirée des travaux de
Paillé et Mucchielli (2008). Ainsi, après avoir transcrit les données, nous avons réalisé une
lecture flottante et itérative des Verbatim afin d'identifier des thèmes et des sous-thèmes.
Ces derniers ont permis le tri des données constituant un préalable à leur analyse. L'analyse
des thèmes a enfin été effectuée au regard des objectifs de la recherche.
Quant aux données quantitatives recueillies à l'aide du questionnaire sur les repères
culturels et du questionnaire sociodémographique, elles ont fait l'objet d'analyses
statistiques relativement simples au moyen du logiciel Excel (Annexes J et B).
Des analyses ont émergé des résultats pouvant apporter des pistes de réflexion au
regard du scénario. Bien que les résultats ne soient pas généralisables lors d'une recherche
de développement d'objet éducatif, nous pouvons cependant en tirer des conclusions
tangibles (Loiselle, 2001).
Notons que les résultats de la recherche sont présentés en détail au chapitre suivant.
Plusieurs dimensions sont abordées, elles nous renseignent 1) sur l'amélioration des repères
culturels, ciblés par le présent scénario, 2) sur la satisfaction des élèves au regard du
scénario et 3) sur l'ensemble des apprentissages réalisés par les élèves et la chercheure. Ces
résultats revêtent d'une importance dans la mesure où ils ont été discutés aux fins
d'amélioration du scénario. Le scénario se doit d'être le plus clair possible pour que les
enseignants du SEF et d'autres milieux éducatifs puissent se l'approprier et le transférer
dans leur contexte professionnel.
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QUATRIEME CHAPITRE- RESULTATS DE LA RECHERCHE
1. RESULTATS DES GROUPES DE DISCUSSION : PERCEPTIONS AU REGARD DE
LA CULTURE
Le présent chapitre présente les résultats obtenus lors de notre recherche par diverses
stratégies de collecte de données et se divise en plusieurs parties : I) les perceptions
qu'entretiennent les élèves au regard de la culture au moyen des deux groupes de
discussion, 2) l'impact du scénario Les droits et les libertés sur l'amélioration des repères
culturels au moyen des deux questionnaires et 3) le regard critique sur le scénario à l'aide
du deuxième groupe de discussion et du journal de bord.
Les données recueillies, par le biais des deux groupes de discussion, ont fait l'objet
d'une analyse thématique (Paillé et Mucchielli, 2008). Nous avons, d'abord, analysé
séparément les données de chacun des groupes de discussion. Ensuite, nous avons comparé
les thèmes émergeant de chacune de ces analyses afin d'en dégager des dimensions
convergentes et divergentes. Rappelons que le premier groupe de discussion a été réalisé
avec le groupe d'adultes participant à la recherche Un scénario pédagogique intégrant le
français et l'histoire en vue d'améliorer les repères culturels auprès des adultes inscrits en
FBD en début d'expérimentation. Quant au deuxième groupe de discussion, il a été réalisé
avec ces mêmes participants en fin d'expérimentation.
Soulignons qu'afin de respecter la confidentialité des participants, nous avons choisi
de les identifier par un code. Par exemple, le G1 ou le G2 signifie les groupes de discussion
(le premier et le deuxième) auquel les adultes ont participé, ce code est suivi d'un autre
code pour identifier les adultes. Le tableau ci-dessous indique le nombre d'élèves ayant
participé au premier groupe de discussion (5 adultes) et ceux ayant participé au deuxième
groupe de discussion (5 adultes). Seuls 4 adultes ont participé aux deux groupes de
discussion. Notons que la non-participation aux groupes de discussion n'a pas empêché les
adultes du groupe de participer à l'expérimentation de notre scénario, raison pour laquelle
les participants E2 et E5 sont indiqués dans le tableau.
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Tableau 6
Les participants au premier et au deuxième groupe de discussion





E5 Non participant Non participant
E6 X X
E7 X Arrêt du projet
Total 5 5
1.1 Analyse du premier groupe de discussion avant l'expérimentation du scénario
Rappelons que le premier groupe de discussion a été réalisé en vue de connaître la
perception que les élèves entretiennent au regard de la culture. Les propos des participants
ont permis de dégager plusieurs thèmes d'analyse. Nous les avons nommés ainsi :
« culture », « utilité de la culture au quotidien », « impacts de la culture sur soi et sur les
autres », « rôle de l'école dans la transmission de la culture » et « pratiques pour améliorer
sa culture à l'aide de sources d'informations ». Ces thèmes sont présentés en détail ci-
dessous.
1.1.1 Thème « culture »
« La culture » est associée au fait d'« être informé sur ce qui se passe dans le monde »
(G1 E3). Cette compréhension du monde se déploie au travers différents éléments de
culture, à savoir la religion, la nourriture, les coutumes, etc. La culture peut aussi se définir
en s'appuyant sur « le comment une personne se débrouille dans la vie » (G1 El). De plus,
« être cultivé » renvoie à l'idée de détenir un bagage de savoirs. « Être cultivé » relève donc
d'xm ensemble de savoirs (savoirs, savoir-être et savoir-agir). D'une part, l'acquisition
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de « savoirs » (G1 El et E4) permettrait une meilleure compréhension de la vie courante
(G1 E3 et E6). D'autre part, il faut posséder des qualités persormelles pour être cultivé
soit : ouvert d'esprit, observateur, attentif, curieux. Enfin, il est nécessaire de développer
des habiletés pour avoir de la culture, notamment mobiliser les savoirs de base (lire et
chercher dans le dictionnaire) (G1 E3 et E7).
1.1.2 Thème « utilité de la culture au quotidien »
En ce qui concerne l'« utilité de la culture au quotidien », trois milieux du quotidien
sont ciblés par les participants : le lieu de travail, l'école et la maison. Dans les trois
milieux, la culture sert à interagir avec autrui : avoir des conversations (G1 El et G1 E7) et
argumenter (G1 E3). La culture sert aussi à comprendre le monde par le biais des médias :
les journaux (G1 E3) et les émissions télévisées (G1 El). De plus, la culture faciliterait la
capacité d'apprendre à l'école (G1 El).
1.1.3 Thème « impacts de la culture sur soi et sur les autres »
À la lumière des propos des élèves, force est de constater qu'ils accordent une attention
particulière au fait de paraître cultivé. À cet effet, ils ne veulent pas se montrer « incultes »
aux yeux des autres (G1 E3). Par conséquent, ils se préoccupent de la perception qu'ils ont
d'eux-mêmes et que les autres ont d'eux. Aussi, l'un des élèves était d'avis qu'il importe de
léguer un patrimoine culturel à nos enfants (G1 El). Cet héritage culturel ou
« apprentissages » peut être transmis par les parents, comme l'a indiqué l'élève en question.
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1.1.4 Thème « rôle de l'école dans la transmission de la culture »
Dans l'ensemble, les élèves s'accordent pour dire qu'il existe des liens entre l'école et
la vie de tous les jours. À cet égard, ils considèrent que l'école permettrait d'acquérir les
savoirs de base (compter, écrire) nécessaires pour se débrouiller dans la vie. L'un des
élèves a poursuivi la réflexion en expliquant qu'il est possible de mobiliser ces mêmes
savoirs pour résoudre des problèmes dans la vie (G1 E3).
1.1.5 Thème « pratiques pour améliorer sa culture à l'aide de sources d'informations »
Selon les propos tenus par les élèves, il existe des moyens pour améliorer sa propre
culture. Par exemple, lire des livres, regarder des émissions à la télévision constituent des
pratiques qui permettraient d'entretenir un rapport avec la culture. Discuter avec des gens
provenant d'autres cultures et voyager sont également d'autres façons permettant d'accéder
à la culture.
Plusieurs liens peuvent être tissés entre le discours des élèves et le cadre conceptuel
de notre recherche. Si nous analysons la définition qu'ont donnée les élèves de la culture,
elle relève davantage de la culture première abordée par Dumont (1987) et au sens
anthropologique de la culture tel que présenté par Kambouchner (1995). À ce sujet, la
définition telle qu'abordée par les élèves repose essentiellement sur un bagage de savoirs
relevant du mode de vie, des coutumes et des façons de penser dans le but de comprendre
ce qui se passe dans le monde ou dans la vie courante. Certaines dimensions (le mode de
vie, les coutumes, les façons de penser) renvoient à la culture première. Un autre exemple
s'appuie sur la culture première ou sur le sens anthropologique de la culture : l'importance
de léguer « des apprentissages » ou un patrimoine culturel aux enfants.
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Comme il a été explicité dans le cadre conceptuel, la culture à l'école est souvent
abordée selon une vision instrumentale qui renvoie à l'acquisition de compétences diverses,
tant disciplinaires que transversales, pour faire face aux réalités changeantes de la société
actuelle (Gohier, 2002) et pour favoriser l'insertion sociale et professionnelle (Le Goff,
1999). À cet effet, lors de la discussion, les élèves ont mis l'accent sur l'acquisition des
savoirs de base (compter, lire, écrire), qui font référence aux compétences disciplinaires,
pour se débrouiller dans la vie et pour résoudre des problèmes de la vie courante. De plus,
selon leurs propos, la culture est utile pour avoir des conversations, pour argumenter et pour
comprendre le monde, ce qui renvoie aux compétences transversales du Programme de
base diversifiée (Gouvernement du Québec, 2011).
Les trois axes culturels, que nous avons préalablement sélectionnés, ne se reflètent
pas dans le discours des élèves, à l'exception de l'ouverture sur le monde. En d'autres
termes, la culture artistique et la culture historique ne transparaissent pas dans les propos
tenus par les apprenants. Cependant, l'ouverture sur le monde représente l'axe culturel qui
teinte le discours des élèves; la culture sert à comprendre le monde par le biais des médias.
1.2. Analyse du deuxième groupe de discussion après l'expérimentation
Rappelons que le deuxième groupe de discussion a été réalisé en vue de connaître leur
perception au regard de la culture et leur appréciation du scénario. La question portant sur
la culture a été une fois de plus abordée dans le deuxième groupe de discussion. Plusieurs
thèmes ont émergé de notre analyse, à savoir « culture », « utilité de la culture au
quotidien », « impacts de la culture sur soi et sur les autres », « rôle de l'école dans la
transmission de la culture» et «pratiques pour améliorer sa culture à l'aide de sources
d'informations ».
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1.1.2 Thème « culture »
« La culture » peut se résumer à une connaissance des autres peuples : les religions,
les habitudes de vie, les coutumes, les régimes politiques. L'idée d'« être cultivé » renvoie
aussi à une autre dimension, celle de la compréhension du passé et du monde aetuel. En ce
sens, l'un des élèves a mentionné l'importance de connaître notre passé et notre présent (G2
E3). Le fait de connaître ce qui se passe dans le monde aetuellement permettrait de définir
ce qu'est « un être cultivé ». Dans le même ordre d'idées, une autre dimension au regard de
l'importanee de eonnaître notre histoire ainsi que l'histoire occidentale a été soulevée par
certains élèves (G2 El et E3). « Être cultivé » signifie détenir un bagage de savoirs pour
comprendre le monde eontemporain dans lequel nous vivons ainsi que les réalités du passé.
1.1.3 Thème « utilité de la culture au quotidien »
« L'utilité de la culture au quotidien » présente trois dimensions : la capaeité
d'élaborer sur des sujets de conversation, la capacité d'argumenter ainsi que la
compréhension de l'iei et de Tailleurs. La culture permettrait d'abord d'enrichir nos
échanges et de discuter avec l'entourage (G2 El et E3). L'un des élèves a poussé sa
réflexion plus loin en expliquant que la eulture pourrait influencer notre façon d'argumenter
et d'émettre des propos cohérents (G2 E3). Selon certains élèves, il importe de se tenir au
courant sur ce qui se passe ici ou ailleurs (G2 E2 et E4) et, par le fait même, d'ouvrir ses
horizons sur le monde.
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1.1.4 Thème « Impacts de la culture sur soi et sur les autres »
Le thème « impacts de la culture sur soi » renvoie à la perception des élèves sur
l'importance d'avoir de la culture. Certains élèves ont précisé qu'ils doivent paraître
cultivés (G2 El et E6) afin que les autres puissent avoir une opinion positive à leur égard
et, par conséquent, une meilleure perception d'eux-mêmes. Pour désigner l'importance de
projeter une image positive d'eux-mêmes, certains termes reflètent l'idée que paraître
cultivé signifie ne pas avoir l'air « inculte » (G2 El) ou « cave » (G2 E6). L'impact sur les
autres se reflète aussi dans les propos d'un des élèves qui met l'accent sur le patrimoine
culturel que les parents transmettent à leurs enfants en « racontant des petites histoires »
(G2 El).
1.1.5 Thème « rôle de l'école dans la transmission de la culture »
Le «rôle de l'école dans la transmission de la culture» est un thème important du
discours des élèves. L'école transmettrait des connaissances de base (G2 E2 et E3). Selon
un élève, l'école devrait offiir une formation axée sur l'apprentissage des connaissances
utiles dans la vie de tous les jours (G2 E3). L'école permettrait d'apprendre sur les autres
cultures (G2 El et E4). De plus, l'école pourrait s'attribuer cette mission d'ouverture sur le
monde.
1.1.6 Thème « pratiques pour améliorer sa culture à l'aide de sources d'informations »
Enfin, un dernier thème a été mis en lumière, celui des « pratiques pour améliorer sa
culture à l'aide de sources d'informations ». Selon certains élèves, entretenir des relations
riches avec des amis provenant d'autres cultures, des gens cultivés et les grands-parents
pourrait être une solution pour accéder à la culture (G2 El, E3 et E4). Le fait de voyager
pourrait aussi être une façon d'améliorer sa culture (G2 E2 et E3). D'autres ont abordé
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l'influence qu'exercent les médias sur la transmission d'informations, et ce, par le biais des
nouvelles télévisées et Canaux D (G2 E4 et E6). Dans le même ordre d'idées, naviguer sur
Internet et puiser l'information à partir du journal ont été relevés comme des pratiques
pouvant améliorer sa culture (G2 El et E3).
En guise de synthèse, deux axes culturels (Monférier, 2008) se reflètent dans les
propos des élèves : la culture historique et l'ouverture sur le monde. D'une part, les élèves
définissent l'état d'« être cultivé » en s'appuyant sur la compréhension du passé et du
présent, voire même sur la connaissance de notre histoire et de l'histoire occidentale pour
comprendre ce qui se passe dans le monde actuellement ainsi que les réalités du passé.
D'autre part, l'ouverture sur le monde transparaît dans le discours des élèves, puisqu'il est
question de l'importance de comprendre ce qui se passe ici et ailleurs. Comme il a été
mentionné par les élèves, l'école pourrait servir de courroie de transmission «pour
apprendre sur les autres cultures », d'où l'importance d'ouvrir ses horizons sur le monde.
À l'instar du premier groupe de discussion, les élèves reviennent sur l'importance
des connaissances de base utiles à la vie de tous les jours ainsi que sur certaines habiletés :
la capacité d'élaborer sur des sujets de discussion et la capacité d'argumenter et d'émettre
des propos cohérents. Ceci renvoie aux compétences transversales telles que définies par le
Programme de formation de base diversifiée (Gouvernement du Québec, 2011). De plus,
l'importance de léguer « des apprentissages » ou un patrimoine culturel aux enfants est
abordée à nouveau par les élèves. Notons que cette dimension fait référence à la culture
première (Dumont, 1987) ou au sens anthropologique de la culture (Kambouchner, 1995).
1.3 Comparaison entre les groupes de discussion
L'analyse comparative des thèmes des deux groupes de discussion a permis de mettre
en lumière des dimensions convergentes ainsi que des dimensions divergentes, lesquelles
apportent un éclairage sur les perceptions qu'entretiennent les élèves au regard de la
culture. Soulignons aussi l'apport du deuxième groupe de discussion, lequel est plus riche
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en termes de contenu. Par le fait même, les apprenants ont amélioré leurs repères culturels
et ont développé plusieurs dimensions culturelles.
1.3.1 Thème « culture »
Pour les élèves, « la culture » peut être abordée sous l'angle de la religion, des
habitudes de vie, des coutumes, point commun qui se retrouve dans les deux groupes de
discussion. L'idée de culture se traduit alors par un bagage de savoirs pour comprendre le
monde dans lequel nous vivons. Néanmoins, « la culture » est davantage définie dans le
deuxième groupe de discussion. Les régimes politiques constituent une nouvelle dimension
abordée par les élèves. En ce sens, la culture se déploie au travers diverses dimensions : la
religion, les habitudes de vie, les coutumes et les régimes politiques qui gouvement les
pays, par exemple, les dictatures. D'autres dimensions ont été dégagées du deuxième
groupe de discussion, celles de l'importance de comprendre le passé et le monde actuel
ainsi que la connaissance de notre histoire et de l'histoire occidentale. Ces dimensions
traduisent, selon les élèves, ce que serait la culture. Si nous tissons un lien entre notre
propre définition de la culture, l'ouverture sur le monde demeure d'ailleurs l'une des
dimensions préconisées, ce qui teinte leur discours. Le bagage de connaissances, incluant
les repères culturels et les savoirs essentiels en histoire, constituent une dimension de notre
définition et qui a permis d'améliorer les repères culturels des élèves. Plusieurs dimensions
culturelles de l'approche culturelle en histoire (historique, sociologique, herméneutique,
critique et patrimoniale) ont aussi articulé leur façon de penser autour de la compréhension
du passé et du présent. Notons que Côté et Duquette (2010) se sont penchées sur ces
diverses dimensions constitutives de l'approche culturelle en histoire.
1.3.2 Thème « utilité de la culture au quotidien »
L'« utilité de la culture au quotidien » est un autre thème soulevé par les élèves. La
capacité d'élaborer sur des sujets de conversation est une dimension qui revient dans les
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deux groupes de discussion. Dans les deux cas, les élèves étaient d'avis que la culture peut
influencer nos échanges avec l'entourage. La capacité d'argumenter est une autre
dimension commune aux deux groupes de discussion. En ayant « une certaine culture », il
est plus facile de participer aux sujets de conversation ainsi que d'étayer son opinion à
l'aide d'arguments crédibles. De plus, comprendre ce qui se passe ailleurs, dimension
commune aux groupes de discussion, marque l'importance et l'influence de la culture dans
notre vie. Comprendre ce qui se passe ici est une autre dimension relevée lors du deuxième
groupe de discussion. Le point divergent réside donc au travers la compréhension de l'ici.
En d'autres termes, comprendre l'ici constitue une nouvelle dimension abordée par les
élèves lors du deuxième groupe de discussion. La compétence transversale Exercer son
jugement critique a été développée lors du deuxième groupe de discussion, ce qui a permis
de mieux cerner ledit thème.
1.3.3 Thème « impacts de la culture sur soi et sur les autres »
Les élèves ont parlé des « impacts de la culture sur soi et sur les autres » lors du premier
groupe de discussion et du deuxième groupe de discussion. De façon générale, ils
entretiennent une perception positive à la culture. En ce qui concerne l'image qu'ils
reflètent en tant que personnes cultivées ou le sentiment de compétence associé à « l'état
d'être cultivé » qui permet de participer à des conversations, ceci signifie qu'ils attribuent
de l'importance au jugement des autres. En ce sens, les élèves préfèrent paraître cultivés et,
par conséquent, ils ne veulent pas être perçus comme « des caves » ou « des incultes »,
point commun aux deux groupes de discussion. Quant à la dimension « impacts sur les
autres », elle a aussi été abordée dans les deux groupes de discussion au travers la
transmission d'un patrimoine culturel léguée par les parents aux enfants.
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1.3.4 Thème « rôle de l'école dans la transmission de la culture »
Lors des groupes de discussion, les élèves ont aussi dû se pencher sur le « rôle de
l'école dans la transmission de la culture ». D'emblée, ceux-ci ont souligné que l'école doit
favoriser l'apprentissage des connaissances de base, à savoir compter et écrire. Le rôle de
l'école s'est davantage défini lors du deuxième groupe de discussion. Selon les élèves,
l'école permettrait une ouverture sur le monde, c'est-à-dire l'apprentissage d'autres
cultures. De plus, l'école devrait axer sa formation sur les réalités contemporaines (G2 E3).
Lors du premier groupe de discussion, les élèves ont misé sur les compétences
disciplinaires en français tandis que lors du deuxième groupe, les élèves ont mis l'accent
sur l'ouverture sur le monde, dimension faisant partie intégrante de notre définition de la
culture. Ceci démontre que les élèves ont plus exercé leur jugement critique.
1.3.5 Thème « pratiques pour améliorer sa culture à l'aide de sources d'informations »
Les élèves envisagent différentes pratiques permettant d'améliorer sa culture à l'aide de
sources d'informations. De leurs commentaires, issus des groupes de discussion, sont
ressorties diverses « pratiques culturelles » telles que : regarder les émissions télévisées,
discuter avec les gens d'autres cultures et voyager. Fait intéressant : lors du deuxième
groupe de discussion, les élèves ont mis l'accent sur les informations véhiculées par les
médias (journal et Internet), alors que lors du premier groupe de discussion, ils se sont
penchés sur la lecture de livres.
En bref, l'expérimentation du scénario n'a pas modifié les perceptions des élèves au
regard de la culture, mais elle a favorisé l'enrichissement de plusieurs dimensions
culturelles chez ces demiers : l'ouverture sur le monde, la compréhension du passé et la
compréhension du présent.
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2. RESULTATS DES QUESTIONNAIRES SUR LES REPERES CULTURELS
L'impact du scénario les droits et libertés sur Tamélioration des repères culturels
des deux questionnaires a été évalué au moyen d'un questionnaire rempli par les adultes
avant et après l'expérimentation. À l'aide de ce questionnaire, nous avons tenté d'évaluer
l'appropriation par les élèves des repères eulturels ciblés par le scénario (Annexe H). Les
réponses à choix multiples et à développement ont été notées à la manière d'une évaluation
d'examen. Pour ce faire, nous avons octroyé des points à chacune des questions, jusqu'à
eoncurrence de 31 points. Notons que les questionnaires 1 et 2 eomportent ehacun 31
questions. Le pointage a été, par la suite, ramené sur 100 %.
Ces données d'évaluation ont fait l'objet d'une analyse quantitative effectuée au
moyen du logiciel Excel (Voir Annexe J). Nos résultats se présentent comme suit : 1) un
regard sur la taille de Téehantillon et 2) l'analyse des questionnaires portant sur les repères
eulturels. Le tableau ei-dessous indique le nombre de participants ayant complété chacun
des questionnaires.
Tableau 7












E7 X Arrêt du projet
Total 7 6
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Puisque l'élève 7 a arrêté le projet, nous ne le considérerons pas dans l'analyse
quantitative.
2.1 Un regard sur la taille de l'échantillon




n = taille d'échantillon requise
t = niveau de confiance à 95 % (valeur type de 1,96)
p = proportion estimative du SEP pour l'année 2009 - 2010
m = marge d'erreur à 5 % (valeur type de 0,05)
Calcul de la proportion : p = 401 / 3 820 = 10 %
Nombre d'élèves (hommes et femmes) de 16-19 ans inscrits au SEF du Centre Saint-
Michel (2010) = 207+ 194 = 401
Nombre d'élèves inscrits au Centre Saint-Michel (2010) = 3 820
Calcul de la taille de l'échantillon : n = [1,96^ x 0,1(1 - 0,1)] / 0,05^ = 138
Nous sommes consciente que la taille de l'échantillon n'est pas assez grande pour
généraliser nos résultats. Le contexte de recherche ne se prêtait pas à un enseignement en
grand groupe ni à plusieurs expérimentations du même scénario. Notons ici que notre
recherche s'inscrit dans le cadre d'une maîtrise ayant pour méthodologie la recherche de
développement. Nous obtenons, d'après le calcul, 138 élèves comme taille idéale en tenant
compte d'ime marge d'erreur de 5 %. Par contre, en considérant les 6 élèves dans l'étude
générale, nous trouvons une marge d'erreur de 24 %.
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Calcul de la marge d'erreur m = 24 % : 6 = [1,96^ x 0,1(1 - 0,1)] /
Ce qui veut dire qu'avec une taille d'échantillon de 6 élèves, nous pouvons affirmer que
cette taille est représentative à 76 % (100 % - 24 %).
2.2 Analyse des questionnaires portant sur les repères culturels
Le premier comme le deuxième questionnaire comportent 31 questions, soit 18
questions à choix multiples et 13 questions à développement. Les mêmes questions ont fait
l'objet d'évaluation auprès des élèves. Soulignons que la question 30 du premier
questionnaire a été légèrement modifiée dans le deuxième questionnaire. Lors du premier
questionnaire, ladite question a permis de vérifier si les élèves connaissent des auteurs
contemporains ayant contribué à la littérature francophone, alors que dans le deuxième
questionnaire, nous désirions connaître leur intérêt au regard des œuvres écrites par des
auteurs contemporains. C'est donc pour cette raison que nous avons choisi de ne pas les
comparer.


































Légende : Ql= Premier Questionnaire
Q2= Deuxième Questionnaire
Figure 4 : Résultats des questionnaires portant sur les repères culturels
Pour commencer, les résultats obtenus au premier questionnaire sur les repères
culturels sont faibles. En effet, les six élèves, ayant participé, n'ont pas obtenu la note de
passage, soit de 60 %. Les résultats varient de 35 % à 59 % (Voir graphique ci-dessus).
Force est de constater que les résultats obtenus au deuxième questionnaire portant sur les
mêmes repères culturels montrent une amélioration marquée en termes de cotation. Dans ce
cas-ci, les résultats fluctuent entre 74 % et 97 %; trois élèves ont obtenu la note de 90 %
(voir graphique ci-dessus). La moyenne générale obtenue par le groupe d'élèves pour le
premier questionnaire est de 48 % et de 87 % pour le deuxième questionnaire, soit une
augmentation moyenne de 39 %. Considérant l'augmentation des résultats individuels
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(55 %, 35 %, 39 %, 39 %, 37 % et 31 %), cette augmentation marquée pourrait s'expliquer
par leur participation à l'expérimentation du scénario.
Nous proposons de nous attarder à quelques élèves présentant des particularités que
nous souhaitons souligner. L'un d'entre eux est l'élève 1. Il est intéressant à analyser dans
la mesure où son taux d'augmentation est supérieur à celui du groupe, soit 55 %
comparativement à 39 %. Soulignons que l'élève 1 et l'élève 4 ont obtenu le même résultat
de 35 % au questionnaire 1, mais leur résultat au questionnaire 2 n'était pas identique. Pour
ce qui est de l'élève 4, son taux d'augmentation est de 39 %, lequel correspond au taux
d'augmentation moyen du groupe (39 %). Notons que l'élève 1 et l'élève 4 n'ont pas
exactement le même profil (l'élève 1 est en 5® secondaire comparativement à l'élève 4 qui
est classé en 4® secondaire). Par ailleurs, ces deux élèves n'ont pas participé de la même
manière à l'expérimentation. Nous avons en effet constaté que les élèves 1, 2 et 6 ont
obtenu 90 % au deuxième questionnaire ainsi que l'élève 3 qui a obtenu 97 % participaient
davantage aux activités lors de l'expérimentation, ce qui pourrait expliquer les résultats au
deuxième questionnaire. Nous allons tenter de mettre en lumière ce phénomène dans la
partie subséquente.
Débutons par le calcul des écarts types des résultats obtenus lors du premier et du
deuxième questionnaire. Les écarts types nous ont permis de construire des courbes de
distribution afin d'analyser les résultats.
Tableau 8
Calcul de l'écart type du questionnaire 1
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Élèves x,{%) Xi(%) -
Moy
{Xi(%) - Moy)^
1 35% -13 169
2 55% 7 49
3 58% 10 100
4 35% -13 169
5 43% -5 25








Calcul de l'écart type du questionnaire 2
Élèves X, {%) Xi(%) -
Moy
{Xi{%) - Moy)^
1 90% 3 9
2 90% 3 9
3 97% 10 100
4 74% -13 169
5 80% -7 49





Écart type : 8,3066 = 8%
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Les écarts types du questionnaire 1 (11 %) et du questionnaire 2 (8 %) sont peu
élevés, ce qui indique que les résultats sont bien regroupés. Dans les deux cas, nous
obtenons une étendue de 23 % (58 % - 35 %) pour questionnaire 1 et (97 % - 74 %) pour
questionnaire 2. Les distributions ne comportent donc pas de données « extrêmes ». Tous
les élèves peuvent être considérés dans l'étude comparative.
M-So M-2o [M-o Moyenne M + o] M + 2o M + 3(i
15% 26% [37% 48% 59%] 70% 81%
Figure 5 : La courbe de distribution des résultats pour le premier questionnaire (écart type
a=ll %)
Pour le questionnaire 1, nous retrouvons environ 58% (43%, 55%, 58% et
59 %[moitié] : 3,5 / 6 = 58 %) des résultats des élèves autour de la moyenne dans
l'intervalle [37 % - 59 %] comparativement à 68,2 % dans une courbe de distribution
normale, ce qui implique que l'échantillon n'est pas tout à fait homogène. Les résultats
initiaux des élèves, portant sur le questionnaire des repères culturels, varient quelque peu.
De plus, la courbe est désaxée vers la droite. Nous en déduisons que pratiquement la moitié
des élèves (55 %, 58 % et 59 %) ont un degré de connaissances semblables supérieur à la
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moyenne de 48 % dans l'intervalle [48 % - 59 %] comparativement à 34,1 % dans une
courbe de distribution normale.
M -3c M -2c [M-c Moyenne M + cj M + 2c M + 3c
87°/ 95 % 1 103 %63 % 71 % [ 79 %
tîT^
Figure 6 ; La courbe de distribution des résultats pour le deuxième questionnaire (écart
type : c = 8 %)
Pour le questionnaire 2, nous retrouvons environ 67 % (80 %, 90 %, 90 % et 90 % :
4/6) des résultats des élèves autour de la moyenne dans l'intervalle [79 % - 95 %]
comparativement à 68,2 % dans une courbe de distribution normale, ce qui implique que les
élèves ont atteint des résultats semblables au questionnaire évaluant les repères culturels à
la fin de l'expérimentation. De plus, la courbe est encore désaxée vers la droite. Nous en
déduisons que la moitié des élèves (90 %, 90 % et 90 %) ont un degré de connaissances
semblables supérieur à la moyenne de 87 % dans l'intervalle [87 % - 95 %]
comparativement à 34,1 % dans une courbe de distribution normale. Il est intéressant de
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constater que ce ne sont pas les mêmes élèves qui se retrouvent dans les intervalles [48 % -
59 %] et [87 % - 95 %] situées à la droite des moyennes respectives. Puisque les deux
écarts types sont semblables pour les questionnaires 1 et 2 ainsi que leur courbe de
distribution des résultats des questionnaires (graphiques ci-dessus), cela nous permet
d'expliquer en partie l'augmentation moyenne de 39 %. Nous allons tenter, dans l'analyse
suivante, de mettre en lumière d'autres observations.
2.2.2 Analyse des moyennes des questions pour chacun des questionnaires
Pour des raisons de présentation visuelle des résultats de nos analyses, nous
proposons deux graphiques pour une même analyse, celle des moyennes pour toutes les
questions figurant dans les questionnaires. Nous présentons les moyennes des questions de
1 à 15, puis de 16 à 31. Pour les deux questionnaires, rappelons que le premier
questionnaire a été rempli par les élèves avant l'expérimentation quant au deuxième
questionnaire, il a été complété après l'expérimentation. Rappelons que les deux
questionnaires comportent 31 questions. Cependant, nous avons choisi de ne pas analyser la
question 30, puisque la question 30 du premier questionnaire a été légèrement modifiée










Moyennes pour les questions de 1 à 15
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15
67 17 33 33 83 50 83 100 83 50 17 33 83 33 83
-«-Q2 100 67 83 100 100 67 100 100 67 83 100 100 100 100 100
Légende : Ql= Premier Questionnaire
Q2= Deuxième Questionnaire











Moyennes pour les questions de 16 à 31
0
16 17 18 19 20 21 22 23 24 25 26 27 28 29 31
—Q1 50 67 0 50 0 100 50 100 0 0 0 50 67 33 61
-•-Q2 67 83 50 83 67 100 67 100 100 83 67 83 100 100 100
Figure 8 : Moyennes pour les questions de 16 à 31
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Questionnaire 1
Nous remarquons que les questions 2, 3, 4, 11, 12, 14, 18, 20, 24, 25,26, 29 ont été
les plus échouées (Annexe H). Ces questions échouées signifient très probablement que les
élèves ne possédaient pas les connaissances générales (la situation géographique du
Honduras, la famine en Somalie) et spécifiques suivantes ; les régimes politiques
totalitaires, le conflit en Afghanistan, l'effort de guerre, la Déclaration des droits de
l'homme, l'ONU et ses institutions ainsi que l'auteur d'œuvre littéraire très célèbre (Mare
Levy). Soulignons que les questions les plus échouées obtiennent des résultats de G %, de
17 % et de 33 %. Elles sont majoritairement à développement. Quant aux questions à choix
multiples 8, 21 et 23, elles ont été réussies par tous les élèves (Annexe H). Celles-ci portent
sur l'histoire (le génocide des juifs lors de la Deuxième Guerre mondiale) et sur la politique
internationale (le rationnement à Cuba et les pays exploitant les enfants).
Questionnaire 2
Pour ce qui est du deuxième questionnaire (Q2), les questions à choix multiples (2,
6, 9,16) et à développement (18, 20, 22, 26) ont obtenu les scores les plus faibles
comparativement aux autres questions (Annexe H). Cela dit, le seuil de réussite de
l'ensemble des questions est de 67 %, excepté la question 18 où la moyenne est de 50 %
(Annexe H). Les questions les moins bien réussies portent sur les repères suivants : la
situation géographique du Honduras, la famine en Somalie, les régimes politiques (les
démocraties), le conflit en Afghanistan, l'exploitation des enfants, l'ordre chronologique
des faits historiques, les conséquences de la Deuxième Guerre mondiale, l'institution
spécialisée de l'QNU (UNESCQ). Par ailleurs, les questions 1, 4, 5, 7, 8, 11, 12, 13,14, 15,
21, 23, 24, 28, 29 et 31 ont obtenu la note maximale (Annexe H). Elles sont
majoritairement à choix multiples.
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2.2.3 Analyse comparative de certaines questions spécifiques
Pour cette partie, nous avons choisi d'analyser certaines réponses en vérifiant les
écarts qui existent entre chacune des questions, issues du questionnaire 1 et du
questionnaire 2. À la suite de ces observations, nous avons constaté que certaines questions
montrent des écarts marqués (#11, #20, #24. #25. #26), alors que d'autres présentent de
petits écarts (#5, #6, #7, #13, #15, #16, #17, #22). Quant à la question 9, nous avons
remarqué que les élèves l'ont moins bien réussi lors de la passation du deuxième
questionnaire
A la lumière des résultats, les élèves ont connu une plus grande amélioration au
regard des questions traitées dans le tableau ci-dessous, soit une augmentation moyenne de
80 %. Ce sont toutes des questions à développement qui portent sur l'ONU ainsi que ses
institutions. Ce qui démontre qu'ils ont bien assimilé la matière, puisque les questions à
développement n'offrent pas de choix de réponses. De tels résultats nous mettent en




Ecarts des moyennes des questions connaissant une amélioration significative






Ql 17% 0% 0% 0% 0% 3%
Q2 100 % 67% 100 % 83% 67% 83%
Écarts 83% 67% 100 % 83% 67% 80%
Selon les résultats, les élèves ont connu une faible amélioration au regard de huit
questions traitées dans le tableau ci-dessous, soit une augmentation moyeime de 17 %. Ce
sont majoritairement des questions à choix multiples qui portent sur les régimes politiques,
la mission de l'ONU, le rôle de la Déclaration des droits de l'homme et les conséquences
de la Deuxième Guerre mondiale. Notons que plus de la moitié des questions connaissant
une faible amélioration des résultats a été réussie. Ceci s'explique par le fait que les élèves
avaient déjà atteint la note de passage lors du premier questionnaire. Il semble que les
questions bien réussies au premier questionnaire ont connu une faible amélioration au
deuxième questionnaire. Nous pouvons alors conclure que les élèves possédaient déjà
certains « repères culturels » ciblés par le scénario.
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Tableau 11
Écarts des moyennes des questions connaissant une amélioration peu significative





Ql 83% 50% 83% 83% 83% 50% 67% 50% 69%
Q2 100 % 67% 100 % 100 % 100 % 67% 83% 67% 86%
Écarts 17% 17% 17% 17% 17% 17% 16% 17% 17%
Le cas particulier de la question 9
La question 9 portant sur l'ordre chronologique des faits historiques a été moins
bien réussie lors de la passation du deuxième questionnaire, soit de 67 % comparativement
à 83 %. Les élèves 2 et 6 ont réussi à répondre correctement au premier questionnaire, alors
qu'au deuxième, ils ont échoué. Ce phénomène peut laisser supposer que les questions à
choix multiples biaisent légèrement l'évaluation des apprentissages des élèves, car une
probabilité de 25 % (question à quatre choix) de choisir la bonne réponse existe.
Tableau 12
Moyennes obtenues pour la question 9
Question 9 Élève 1 Élève 2 Élève 3 Élève 4 Élève 5 Élève 6 Moyennes
Ql 0 1 1 1 1 1 83%
Q2 1 0 1 1 1 0 67%
En guise de conclusion, les résultats de nos analyses quantitatives montrent que les
repères culturels ciblés par le scénario ont été l'objet d'apprentissages significatifs pour
l'ensemble de nos élèves participant à la recherche. En effet, tous les élèves ont progressé
d'une manière que nous qualifions « d'homogène », c'est-à-dire que leur résultat initial au
questionnaire 1 a augmenté d'environ 39 % au questionnaire 2. Les questions à
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développement ont permis de mieux valider les apprentissages des élèves comparativement
aux questions à choix multiples qui présentent un risque d'erreur. Par ailleurs, certaines
questions à développement (18, 20, 22, 26) et questions à choix multiples (2, 6, 9,16) ont
été les moins bien réussies dans le deuxième questionnaire, ce qui laisse présager qu'il y a
eu une amélioration, mais elles demeurent tout de même les questions ayant obtenu les
résultats les plus faibles.
3. LE REGARD CRITIQUE SUR LE SCÉNARIO
3.1 Perceptions des élèves et de la chercheure
Les perceptions, qu'ont entretenues les élèves et la chercheure au regard du scénario
expérimenté, ont été recueillies de deux façons : 1) lors du deuxième groupe de discussion
après l'expérimentation et 2) à l'aide du joumal de bord de la chercheure, lequel incluait
des notes de diverses natures : méthodologiques, théoriques et descriptives (Annexe I). À
cet effet, des notes ont été prises en vue de documenter l'expérimentation. Comme les
données recueillies concernaient cette même période « la phase d'expérimentation » du
scénario pédagogique, intégrant le français et l'histoire en vue d'améliorer les repères
culturels auprès des adultes inscrits en formation de base diversifiée, nous les avons
analysées ensemble.
Comme précédemment, nous avons analysé ces données au moyen de l'analyse
thématique. Cette analyse nous a permis de mieux connaître l'appréciation des élèves au
sujet du scénario et l'impact de celui-ci sur leurs apprentissages, selon leurs perceptions. À
la suite de l'analyse des notes théoriques et descriptives, nous avons constaté que plusieurs
points communs ressortent des commentaires des élèves et des notes du joumal de bord de
la chercheure. Cinq thèmes ont émergé de notre analyse : « les contenus du scénario
pédagogique », « les stratégies pédagogiques », « le développement de la culture », « une
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nouvelle gestion de classe », « les craintes anticipées ». En bref, nous avons choisi l'analyse
thématique, laquelle permettrait de dégager une synthèse des points forts et des
améliorations à apporter au scénario.
3.2 Thèmes émergents de l'analyse thématique
3.2.1 Thème « les contenus du scénario pédagogique »
Le thème « les contenus du scénario pédagogique » se ramifie en " plusieurs
dimensions : le thème du scénario, les contenus d'apprentissage et les compétences tant
disciplinaires que transversales. Pour la plupart des adultes de la recherche, « le thème des
droits et des libertés », lequel correspond au thème de notre scénario, était un sujet peu
abordé jusqu'alors par les élèves, mais très apprécié. A l'aide de ce thème, ils ont réalisé
des apprentissages, lesquels seront expliqués un peu plus loin (G2 El, G2 E2 et G2 E4).
Certains élèves ont mentionné que les activités leur ont permis de mieux
comprendre ce qui se passe dans le monde (G2 E3 et E4). Entre autres, le reportage sur
Cuba représente l'activité la plus appréciée par les élèves et qui a permis d'en apprendre
davantage sur les conditions de vie des Cubains (G2 E2 et G2 E4). Certains élèves ont
souligné aussi l'importance d'apprendre sur les droits prônés par l'ONU (G2 E2 et G2 E3).
L'un des élèves a apprécié le fait d'intégrer des réalités de l'histoire du Canada dans le
scénario (G2 El).
Une des activités a, par ailleurs, contribué à déstabiliser les adultes. Prenons, par
exemple, l'activité portant sur le roman. Deux élèves sur six ont plus ou moins aimé le sujet
abordé dans le roman, c'est d'ailleurs le seul point négatif relevé. Cependant, ils
s'accordent pour dire qu'il était original de lire un texte qui dépasse leur zone de confort et
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que lire des extraits était plus facile et moins décourageant que lire une œuvre intégrale. À
l'instar des élèves, nous avons aussi considéré que le choix du roman n'était pas unanime.
En termes de contenu, les élèves ont affirmé que le scénario a permis de réaliser des
apprentissages au regard des notions reliées à Cuba, à la Deuxième Guerre mondiale et à
rONU. Les élèves comme la chercheure ont relevé l'apprentissage des notions au regard de
l'ONU ainsi qu'au regard des faits historiques importants (la crise économique de 1929 et
la Deuxième Guerre mondiale), et ce, grâce à la lecture et à l'analyse de textes. L'activité
portant sur les témoignages a aussi permis l'apprentissage des réalités difficiles de la guerre
et, par conséquent, de développer une compréhension du contexte historique. Ils ont réalisé
des apprentissages au regard de la structure du texte argumentatif. Notons qu'une des
différences entre le discours des élèves et celui de la chercheure réside dans l'apprentissage
des notions portant sur le roman. En effet, les élèves n'ont pas soulevé ce type
d'apprentissage, ils ont plutôt axé leur discours sur lesdits repères culturels.
Les élèves ont pu constater avoir travaillé sur des compétences ciblées par le
scénario, mais aussi dans leur propre projet de formation. Ceux-ci ont d'ailleurs souligné
avoir acquis des compétences en ce qui a trait à l'écriture (comprendre la structure du texte
argumentatif), à l'écoute et à la lecture (repérer l'information importante) au travers des
différentes activités. L'un des élèves a mentionné que les activités ont participé à
développer leur jugement critique (G2 E3). Le thème « les contenus » dresse un autre
parallèle avec les apprentissages réalisés chez les élèves. Au fil des cours, la chercheure a
constaté que ces derniers ont mobilisé des ressources (stratégies enseignées) pour
développer des compétences au regard de l'écriture, de l'écoute, de la lecture et des
compétences reliées à l'histoire. Notons que les élèves ont mentionné essentiellement les
compétences associées à la discipline du français. Les compétences qui relèvent de
l'histoire sont absentes de leur discours. Par contre, le développement du jugement critique
demeure une compétence soulevée par les élèves et la chercheure.
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3.2.2 Thème « les stratégies pédagogiques »
Le thème « les stratégies pédagogiques » regroupe diverses dimensions ; « l'apport
de l'approche interdisciplinaire », « la diversité des stratégies pédagogiques »
Les éléves ont relevé « l'apport de l'approche interdisciplinaire ». L'approche
interdisciplinaire était une façon différente et intéressante d'aborder le français (G2 El).
Selon les éléves, cette approche a facilité les apprentissages au regard des matières, en
l'occurrence le français et l'histoire. Ladite approche a aussi favorisé les apprentissages au
regard des « méthodes pour mieux lire, pour mieux comprendre ce qu'on lit surtout » (G2
E3).
Le recours à « la diversité des stratégies pédagogiques » a permis de changer les
pratiques d'enseignement à l'éducation des adultes. Pour plusieurs, la présentation
d'activités diverses a permis d'éviter la routine. Un élève a, par exemple, souligné qu'il
était plus intéressant de participer à plusieurs activités que d'utiliser le cahier d'exercices
VISA (G2 E4). Pour certains, le fait qu'il y ait diverses activités a permis d'offrir plusieurs
façons d'apprendre au travers la lecture, l'écriture, l'écoute et la communication orale (G2
El et G2 E2).
Par ailleurs, les éléves ont suggéré des pistes en vue de bonifier le scénario.
Certains éléves ont précisé l'importance d'altemer l'utilisation du scénario et du cahier
d'exercices VISA afin que le processus soit moins routinier (G2 E2 et E3). Rappelons que
le cahier d'exercices constitue le matériel utilisé à l'éducation des adultes dans le but que
chacun puisse avancer à son rythme et selon son niveau. Notre projet a eu recours à
différentes stratégies pédagogiques, généralement peu utilisées à l'éducation des adultes, en
vue de diversifier les pratiques et d'augmenter la motivation auprès des éléves. Ces
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stratégies pédagogiques reposent, entre autres, sur l'enseignement interactif, sur les
discussions en groupe et sur le travail en équipe. Dans le cadre du projet, seul le scénario
pédagogique a été utilisé dans la classe pendant l'expérimentation afin d'améliorer les
repères culturels des adultes. L'un des élèves a aussi souligné qu'il aurait été intéressant
que plus d'activités portent sur l'histoire du Québec et du Canada (G2 E4). Notons qu'une
seule activité du scénario abordait les notions historiques au regard du Canada, notamment
les témoignages de Canadiens ayant vécu la Deuxième Guerre mondiale, ce qui peut
expliquer les propos de l'élève en question.
3.2.3 Thème « le développement de la culture »
Le thème « développement de la culture » permet de connaître les apprentissages
réalisés en ce domaine. Les élèves ont affirmé que ces activités ont contribué à briser la
barrière « des sujets tabous », notamment celui des grandes guerres. L'un des élèves a aussi
précisé l'importance de connaître d'où l'on vient et où l'on va (G2 E3). La compréhension
du passé et la compréhension du présent seraient donc primordiales pour cet élève. Selon la
ebercbeure, le thème « développement de la culture » se déploie au travers les repères
culturels et la compréhension du passé et du présent. Le recours aux repères culturels (la
crise économique de 1929, la Deuxième Guerre mondiale, l'ONU, la Déclaration
universelle des droits de l'homme, etc.) a favorisé l'apprentissage de certaines dimensions
culturelles chez des élèves. Plusieurs activités ont, par le fait même, contribué à la
compréhension du passé et du présent, dimension importante reliée à la culture. La
ebercbeure a aussi constaté que les élèves portaient un intérêt au vécu (conditions de vie)
des gens, ce qui leur a permis de développer leur compréhension au regard des réalités
passées ou présentes.
Au moyen des notes prises dans le joumal de bord, la ebercbeure a relevé certaines
difficultés des élèves, lesquelles portent un éclairage différent sur les réactions des élèves
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au regard des aetivités. Il est intéressant de eonstater que les élèves ont mis l'aeeent sur les
bienfaits du seénario, mais n'ont pas mentionné les diffieultés vécues tout au long du
processus. En bref, la chercheure a observé que les élèves avaient besoin d'un encadrement
lorsque les tâches dépassaient leur niveau de compétences. Deux thèmes ont émergé de
l'analyse de la chercheure : « une nouvelle gestion de classe » et « les craintes anticipées ».
3.2.4 Thème « une nouvelle gestion de classe »
Le thème « une nouvelle gestion de classe » ressort de l'analyse du journal de bord
de la chercheure. La chercheure a observé qu'elle devait faire plus de gestion de classe
lorsque les élèves éprouvaient des difficultés, par exemple, lors de la recherche
d'informations pour l'écriture du texte argumentatif. Au début de l'activité portant sur
l'écriture du texte argumentatif, les élèves montraient un désintérêt pour le sujet parce
qu'ils ne connaissaient pas les réalités du conflit en Afghanistan. Notons aussi que la
recherche d'informations sur Internet a semblé laborieuse, le manque de méthodes de
travail pourrait expliquer le phénomène. Dans le même ordre d'idées, certains élèves
éprouvaient des difficultés à écrire leur texte argumentatif, ce qui pourrait aussi s'expliquer
par le manque de méthodes de travail et de connaissances sur la structure du texte. Au fil
des cours, les élèves étaient plus motivés et se sont investis dans la tâche. Nous avons
constaté que leur attitude avait changé, puisqu'ils comprenaient mieux le conflit en
Afghanistan.
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3.2.5 Thème « les craintes anticipées »
Tout au long de l'expérimentation du scénario, des « craintes anticipées » par la
chercheure ont aussi été décrites dans les notes théoriques. Comme les élèves sont de
faibles lecteurs, la chercheure s'est demandé si certains textes ne comportaient pas un degré
de difficulté trop élevé. Par exemple, le texte portant sur la Deuxième Guerre mondiale et
les extraits du roman Où es-tu? ont permis de constater, aux dires des élèves, qu'ils
n'étaient pas si difficiles à lire. Contrairement aux anticipations et aux craintes de la
chercheure au sujet de l'appréciation des activités, les élèves ont souligné leur intérêt au
regard des activités portant sur l'ONU, sur les témoignages et sur le roman.
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CINQUIEME CHAPITRE-LA DISCUSSION
Le dernier chapitre présente une rétrospective de l'ensemble de notre recherche qui
a fait émerger certains points à discuter au regard des concepts importants (la culture à
l'école et l'interdisciplinarité) ainsi que des résultats issus des deux groupes de discussion,
du journal de bord et des deux questionnaires portant sur les repères culturels. Plus
précisément, nous allons tenter de tisser des liens entre les différentes parties de notre
mémoire soit : la problématique, le cadre conceptuel et l'analyse des données.
1. LE RAPPORT AU SAVOIR : LIANT ENTRE LA CULTURE ET
L'INTERDISCIPLINARITÉ
Comme nous l'avons mentioimé dans les précédents chapitres, Simard et sa
collaboratrice (Côté et Simard, 2007; Simard, 2005; Simard et Côté, 2005) font état que la
culture est non seulement perçue comme objet, mais comme rapport. Ces auteurs s'appuient
sur la théorie du rapport au savoir pour désigner la culture comme « rapport à soi, rapport
aux autres et rapport au monde » (Chariot, 2005). Dans un premier lieu, « le rapport à soi »
et « le rapport aux autres » représentent des dimensions pertinentes à mettre en lumière au
regard du discours des adultes ayant participé à la recherche de développement. Comme le
mentionne Chariot, le rapport au savoir renvoie à une dimension identitaire qui se déploie
au travers « [...] ses rapports aux autres, à l'image que [l'élève] a de lui-même et à celle
qu'il veut donner aux autres » {Ibid., p.85). En ce sens, le rapport au savoir réfère
nécessairement au rapport à soi-même qui se décline selon différentes composantes (la
construction de soi et l'image de soi), ce qui sous-entend l'importance de « devenir
quelqu'un » {Ibid.). Nous retrouvons certains points de convergence dans les propos des
élèves lorsqu'il est question de « paraître cultivé ». En effet, ces deniers accordent
beaucoup d'importance à l'image qu'ils projettent d'eux-mêmes et ne veulent pas se
montrer « incultes » aux yeux des autres. En d'autres termes, ils se préoccupent de la
perception qu'ils ont d'eux-mêmes et que les autres ont à leur égard. L'image qu'ils
reflètent en tant que personnes cultivées ou le sentiment de compétence associé à « l'état
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d'être cultivé » semble être très important pour les adultes. Dès qu'il est question d'entrer
en contact avec les autres ou de « s'inscrire dans un réseau de relation aux autres » pour
apprendre, ceci renvoie au rapport aux autres (Chariot, 2005). Au regard du discours des
élèves, la dimension relationnelle est illustrée comme patrimoine culturel qui peut être
transmis par les parents aux enfants.
En deuxième lieu, le rapport au monde est illustré à la lumière des propos des
adultes. Selon Chariot (2005), « le rapport au savoir est rapport d'un sujet au monde [...] »
et «le monde n'est pas seulement un ensemble de significations, il est aussi horizon
d'activités » (p.90). En ce sens, le sujet doit s'approprier le monde qui signifie le modeler,
le transformer (Ibid.). L'une des dimensions abordée par les élèves rejoint à certains égards
cette compréhension du monde dans lequel nous vivons. « Être cultivé » signifie détenir un
bagage de savoirs pour comprendre ce qui se passe actuellement dans le monde et pour
comprendre le passé.
Quant à Allieu-Mary (1998), elle s'intéresse à la mise en œuvre de la pédagogie des
liens en vue de tisser des liens entre les disciplines. Dans cette optique, l'enseignant doit
permettre à chaque apprenant d'établir des liens entre les trois dimensions de son être ou,
plus précisément, du sujet : intime (moi), connaissant {l'objet) et social {les autres) {Ibid.).
Plusieurs interconnexions existent en ce sens : un objet, le rapport du sujet à cet objet et son
rapport aux autres sujets (Allieu-Mary, 1998). L'élève est donc au cœur de la construction
de ses propres savoirs qui prennent tout leur sens, ce qui dépasse la question de
l'interdisciplinarité (liens entre les objets) (Allieu-Mary, 2010). En lien avec notre
recherche, nous avons également constaté que la culture mobilise les trois dimensions du
rapport au savoir : le rapport à soi, le rapport aux autres et le rapport au monde. Le
socioconstructivisme et le constructivisme sont aussi importants à considérer, puisqu'ils
font partie des fondements de la réforme.
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Force nous est de constater que le rapport au savoir est mobilisé tant en ce qui a trait
à la culture qu'à l'interdisciplinarité, concepts au cœur de notre recherche. En bref, la
culture est avant tout rapport (Côté et Simard, 2007; Simard, 2005; Simard et Côté, 2005)
s'inspirant de la théorie du rapport au savoir qui se déploie au travers « le rapport à soi, le
rapport aux autres et le rapport au monde » (Chariot, 2005). En ce qui regarde
l'interdisciplinarité, Aroq et Niclot (2006) précisent que les savoirs « segmentés » à l'école
sont en contradiction avec le « monde réel » non disciplinaire qui est « fait de relations, de
complexité et de globalité » (p.3). L'interdisciplinarité est donc perçue comme une voie
pertinente pour que les élèves puissent donner du sens aux savoirs scolaires en construisant
des ponts entre les disciplines et en établissant des liens avec le réel (Aroq et Niclot, 2006;
Allieu-Mary, 2010). Constat intéressant puisque le nouveau paradigme sur lequel repose la
réforme consiste à la construction des savoirs significatifs chez les apprenants. Nous
considérons ainsi le rapport au savoir comme liant entre la culture et l'interdisciplinarité.
C'est-à-dire que la culture mobilise les trois dimensions du rapport au savoir (le rapport à
soi, le rapport aux autres et le rapport au monde), alors que l'interdisciplinarité permet de
tisser des liens entre les disciplines favorisant, par le fait même, des apprentissages
significatifs chez les apprenants.
2. L'INTERDISCIPLINARITÉ : SOLUTION À VALORISER?
Le manque de repères culturels auprès des apprenants de niveau secondaire est la
problématique identifiée dans notre recherche. Dans cette optique, nous avons tenté de
trouver une piste de solution en vue d'améliorer les repères culturels chez nos apprenants
adultes au deuxième cycle du secondaire. En déployant une recherche orientée sur la
résolution d'un problème issu de la pratique, nous avons expérimenté un scénario comme
voie pertinente pour améliorer les repères culturels de nos apprenants. Nous avons ainsi
conçu un scénario pédagogique intégrant le français et l'histoire, matières toutes deux
« naturellement » porteuses de culture. Notons aussi que le contexte interdisciplinaire est
très favorable au développement des repères culturels par l'arrimage des dimensions qui
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constituent l'approche culturelle en français et en histoire ainsi que l'interconnexion des
différentes compétences disciplinaires, associées au français et à l'histoire, et transversales.
Nous proposons de jeter un éclairage sur l'interdisciplinarité mobilisée, dans ce cas-
ci, pour améliorer les repères culturels des adultes inscrits en formation de base diversifiée.
Tout d'abord, compte tenu des commentaires des élèves, cette approche a permis d'aborder
le français ainsi que l'histoire sous un angle différent. Lors du deuxième groupe de
discussion, plusieurs élèves ont affirmé que l'approche interdisciplinaire constitue une autre
façon « d'apprendre le français » (G2 El), « d'apprendre l'histoire en même temps que le
français » (G2 E3) ou « d'apprendre les deux matières ensemble » (G2 E2). Cette approche
se révèle, selon eux, stimulante et efficace en ce qui a trait le rapport entre les deux
matières ou, plus précisément, le fait de tisser des liens entre les disciplines. De plus, notre
proposition en tant que chercheure était de privilégier le reeours à l'interdisciplinarité en
vue de réaliser des apprentissages significatifs chez les élèves tout en renouvelant une
pédagogie adaptée au contexte de l'éducation des adultes. Dans la section subséquente, il
est question des principes mis en œuvre par la chercheure pour développer les repères
culturels des apprenants par le biais de l'interdisciplinarité.
2.1 L'arrimage des dimensions culturelles, des repères culturels et des diverses
compétences en vue de développer l'approche interdisciplinaire
À notre sens, certains principes devraient être respectés dans la mise en œuvre de
l'interdisciplinarité. Nous nous sommes inspirée de certains auteurs qui se sont penchés sur
la question : Fourez et al. (2002), Lenoir et Sauvé (1998), Lowe (2002) et Thompson Klein
(1998). Certains points convergents émergent de leur discours : l'interrelation entre les
disciplines scolaires, le métissage des contenus disciplinaires et l'intégration des
apprentissages et des savoirs. Ces balises nous ont permis de mieux circonscrire le concept
d'interdisciplinarité et de l'opérationnaliser par le biais de modèles didactiques à caractère
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interdisciplinaire : le modèle pseudo-interdisciplinaire et surtout le CODA (complémentaire
quant aux objets et aux démarches d'apprentissage). Nous avons adapté le modèle du
CODA pour qu'il s'appuie sur la réforme éducative et qu'il renvoie aux principes employés
dans les nouveaux programmes d'études. Désormais, nous ne traitons plus d'objets
d'apprentissage, mais bien de contenus d'apprentissage (les savoirs disciplinaires,
compétences disciplinaires et transversales). En ce sens, le modèle du CODA favorise une
interrelation entre les divers éléments ; les contenus d'apprentissage et les démarches
d'apprentissage.
Pour notre part, nous avons dû relever un défi majeur lors de la mise en œuvre de
l'interdisciplinarité : concevoir un scénario pédagogique pour une classe à multiples
niveaux (du troisième secondaire au cinquième secondaire). L'un des préalables pour
élaborer des activités d'apprentissage de nature interdisciplinaire était l'appropriation des
contenus des programmes d'études tant en français qu'en histoire, et ce, pour les trois
niveaux.
Nous avons aussi tenu compte de certaines conceptions qu'entretiennent d'autres
auteurs en termes de « culture à l'école » (Monférier, 1999; 2008). Comme nous l'avons
abordé précédemment, il existe diverses dimensions culturelles qui constituent l'approche
culturelle du français (Côté et Simard, 2007; Simard et Côté; 2005) et l'approche culturelle
de l'histoire (Côté et Duquettte, 2010). Dans cette optique, nous avons eu recours aux
dimensions culturelles en français (littéraire et esthétique, langagière, sociologique,
herméneutique et critique) et en histoire (patrimoniale, historique, sociologique,
herméneutique, critique et esthétique) pour élaborer notre scénario. Soulignons que la
dimension langagière de l'approche culturelle du français renvoie d'abord à « la culture de
la langue » qui se déploie au travers des savoirs sur la langue et les textes, les savoir-faire
langagiers ou compétences langagières et l'enseignement de la littérature (Chartrand,
2005). Néanmoins, les enseignants ne doivent pas se limiter à la dimension langagière de
l'approche culturelle du français pour développer des compétences auprès des élèves, et ce.
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dans le but qu'ils communiquent efficacement tant à l'oral qu'à l'écrit. Ils doivent aussi
tenir compte des autres dimensions qui constituent l'approche culturelle du français en vue
de mettre les élèves en contact avec la culture.
Dans le même sens, l'histoire pourrait être enseignée de façon utilitaire et
instrumentaliste en étant au service d'idéologies dominantes. Par exemple, l'éducation à la
citoyenneté permettrait de former des citoyens responsables et cultivés, l'une des clés pour
mieux comprendre et appréhender le monde dans lequel on vit et, par le fait même, agir sur
lui de manière efficace (Monférier, 1999; Monférier, 2008). Soulignons qu'au Québec,
l'éducation à la citoyenneté, dimension qui s'est greffée à l'histoire, a pour but de
développer les compétences citoyennes des élèves et de former des citoyens responsables :
« Grâce à l'histoire, l'adulte saisit mieux son appartenance à une collectivité, il construit sa
vision du monde, il développe un raisonnement instrumenté, il enrichit sa culture et il
éclaire son rôle de citoyenne ou de citoyen actif. » (Gouvernement du Québec, 2011, p.3).
Les enseignants doivent prendre en considération le développement des compétences
citoyennes tout en ayant recours aux différentes dimensions de l'approche culturelle en
histoire. L'histoire serait ainsi moins perçue comme un outil pour développer les
compétences nécessaires à la formation de citoyens responsables.
Lors de l'élaboration de notre scénario, nous n'avons pas mis l'accent uniquement
sur les compétences à développer auprès de nos élèves, compétences prescrites par le
ministère. Notre scénario visait les repères culturels propres aux deux disciplines sans
forcément s'y restreindre (idée de développement d'une culture générale). Notons
néanmoins que ceci demeure un défi de répondre aux exigences du programme sans
toutefois se restreindre à l'utilisation des compétences disciplinaires et transversales. Nous
avons alimenté notre réflexion en prenant appui sur Le Goff (1999) et Gohier et Laurin
(2001) qui sont d'avis que l'école adopte une vision utilitaire et instrumentale de la culture
en privilégiant le développement des compétences pour répondre aux besoins d'une société
en constante évolution et pour fournir aux élèves des outils leur permettant de s'adapter aux
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réalités actuelles. Dans cette perspective, nous avons porté une attention particulière aux
diverses dimensions culturelles de l'approehe du français et de l'histoire. Le recours aux
repères culturels représentait, pour notre part, des éléments à préconiser.
Pour ce faire, nous avons considéré les programmes d'études de français {Français,
langue d'enseignement) et d'histoire {Histoire et éducation à la citoyenneté et Monde
contemporain) en formation de base diversifiée en ee qui a trait aux repères culturels. À eet
égard, soulignons que l'exploitation des repères eulturels est preserite à l'intérieur desdits
programmes d'études, mais que « [...] les exemples cités dans [les programmes] d'études
ne sont pas des éléments preserits » (Gouvemement, 2011, p.39; Gouvernement, 2011,
p.32). Le choix des repères revient à l'enseignant de chacune des matières concernées, ce
qui, à notre sens, laisse une plus grande latitude et une plus grande place à la créativité lors
de la coneeption d'activités.
En somme, l'arrimage entre les diverses dimensions eulturelles en français et en
histoire et les repères culturels découle de l'interdisciplinarité, et ce, dans un objeetif
précis : « maximiser le potentiel » de notre scénario en ce qui a trait l'amélioration des
repères culturels chez nos apprenants. En tenant compte aussi des nombreuses compétences
tant disciplinaires que transversales prescrites dans les programmes d'études, une mise en
relation entre les eompétenees assoeiées au français et à l'histoire a représenté une voie
intéressante pour développer les repères culturels auprès de nos élèves. À cet égard, nous
avons interrelié les compétences disciplinaires en français et en histoire ainsi que les
compétences transversales pour favoriser le développement de l'approche interdiseiplinaire.
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2.2 Les apprentissages réalisés par cette approche
La recherche a permis de réaliser plusieurs apprentissages chez les élèves ainsi que
chez la chercheure. Les aspects principaux sont rapportés ci-après.
2.2.1 Apprentissages des élèves (regard des élèves et de la chercheure)
Rappelons qu'un thème « les contenus du scénario pédagogique » a émergé de
l'analyse qualitative suite à l'analyse du journal de bord et du deuxième groupe de
discussion et a permis de mieux comprendre l'impact de ce scénario sur les élèves.
Des apprentissages significatifs ont été réalisés par les élèves en ce qui a trait aux
contenus :
1) Les élèves, comme la chercheure, ont relevé l'apprentissage des notions au regard
de Cuba et de l'ONU ainsi que des faits historiques importants (la crise économique
de 1929 et la Deuxième Guerre mondiale).
2) Ils ont acquis des apprentissages au regard de la structure du texte argumentatif.
3) La chercheure a aussi observé l'apprentissage des notions portant sur le roman.
En bref, le recours aux repères culturels (la crise économique de 1929, la Deuxième Guerre
mondiale, l'ONU, la Déclaration universelle des droits de l'homme, etc.) ainsi que la
compréhension du passé et du présent ont favorisé l'apprentissage de certaines dimensions
culturelles chez les élèves.
D'autres apprentissages ont été réalisés au regard des compétences ciblées par le
scénario :
1) Les élèves ont développé des compétences en ce qui a trait à l'écriture
(comprendre la structure du texte argumentatif), à l'écoute et à la lecture
(repérer l'information importante) au travers des différentes activités. La
chercheure a également constaté que ces derniers ont mobilisé des ressources
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(stratégies enseignées) pour développer des eompétences au regard de l'écriture,
de l'écoute et de la lecture.
2) L'un des élèves a mentionné que les activités ont participé à développer leur
jugement critique (G2 E3). Pour sa part, la chercheure a constaté que le
deuxième groupe de discussion est plus riche en termes de contenu, ce qui laisse
croire que les élèves ont effectivement développé leur jugement critique.
3) La chercheure a constaté que les élèves ont développé, dans une moindre
mesure, les compétences reliées à l'histoire, et ce, bien que les adultes en soient
peu conscients dans leur discours.
L'analyse des résultats des élèves aux questionnaires sur les repères culturels, ciblés
par le scénario, montre qu'ils ont réalisé des apprentissages significatifs :
1) Tous les élèves ont amélioré leur résultat initial, soit une augmentation moyenne de
39 %.
2) Les questions entourant l'ONU et ses institutions ont connu une plus grande
amélioration dans le deuxième questionnaire comparativement au premier
questionnaire.
3) Lors du deuxième questionnaire, plus de questions à développement ont été réussies
comparativement au premier questionnaire.
À notre sens, sans l'expérimentation du scénario, nous n'aurions pas obtenu les mêmes
résultats. Les différentes activités ont suscité de la motivation chez les élèves. Les sujets
abordés ont permis de les intéresser sur ce qui se passe actuellement dans le monde et sur
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les faits historiques, qui ont eu des répereussions sur notre présent. Les apprentissages
réalisés ont été plus nombreux et plus significatifs en termes des contenus associés au
français et en histoire. N'oublions pas les repères culturels qui ont été développés grâce à
l'interdisciplinarité.
2.2.2 Apprentissages de la chercheure
Plusieurs apprentissages ont été réalisés, nous en avons mis en lumière quelques-uns
allant de la connaissance des modèles didactiques à caractère interdisciplinaire à la
conception du scénario pédagogique intégrant le français et l'histoire :
1) La chercheure a pris connaissance des modèles interdisciplinaires choisis (modèle
pseudo-interdisciplinaire et le CODA) et s'en est servie pour la conception du
scénario pédagogique construit.
2) Elle s'est aussi approprié les nouveaux programmes d'études pour prendre
connaissance des repères culturels. Nous avons choisi certains repères culturels à
développer chez les adultes en lien avec les programmes d'études, aspect qui peut
déstabiliser les enseignants (Pilote, 2004).
3) Ayant une meilleure connaissance des programmes, elle a cherché à arrimer certains
savoirs et plusieurs compétences disciplinaires en français et en histoire ainsi que
les démarches d'apprentissage en vue d'élaborer le scénario pédagogique.
Soulignons que les diverses dimensions constitutives des approches culturelles en
français et en histoire ont aussi nourri la conception des activités d'apprentissage du
scénario.
4) Lors de la conception du scénario pédagogique, la chercheure a aussi dû composer
avec différents niveaux scolaires (du troisième secondaire au cinquième secondaire)
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afin de répondre au besoin des elasses à multiples niveaux, ee qui a constitué un
apprentissage.
Au final, le développement d'une nouvelle pédagogie à l'éducation des adultes
constitue une alternative à combiner avec l'approche individualisée, laissant les élèves seuls
face aux difficultés rencontrées et face à leur motivation.
3. LES DEFIS ET LES LIMITES DE LA RECHERCHE
Dans le contexte d'enseignement-apprentissage spécifique à l'éducation des adultes,
il existe certaines limites pour l'implantation de nouvelles pratiques pédagogiques : limites
en ce qui a trait à l'innovation d'objet éducatif et à l'expression créative des enseignants. Si
l'enseignement individualisé offre des avantages aux adultes faiblement scolarisés, elle
peut engendrer certaines restrictions. En ee sens, ces derniers peuvent apprendre à leur
rythme en fonction de leurs propres capacités. Cependant, ce type d'enseignement peut
isoler les apprenants, puisqu'ils travaillent individuellement sans pouvoir échanger avec les
autres. Une autre restriction doit être prise en considération : nous devons adapter ces
nouvelles pratiques selon les réalités à l'éducation des adultes en fonction des classes à
multiples niveaux. En effet, au Centre Saint-Michel, les adultes sont classés en fonction de
leur niveau scolaire. Il n'est donc pas rare de retrouver à l'intérieur d'une même classe des
élèves de différents niveaux, regroupés selon leur cycle (FBC ou FED).
Nous avons tenté d'aller au-delà de cette entrave (les classes à multiples niveaux) en
concevant un scénario pédagogique qui s'adresse aux trois niveaux du FED soit : le
troisième, le quatrième et le cinquième secondaire. Soulignons que notre défi n'était pas de
mettre en œuvre un matériel interdisciplinaire susceptible de rejoindre tous les élèves
inscrits en FED, et ce, peu importe leur niveau scolaire, mais bien de développer les repères
culturels. Nous avons alors adapté un scénario exploitant les savoirs disciplinaires et les
compétences disciplinaires communs aux différents niveaux afin que tous les élèves
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puissent développer des apprentissages significatifs en fi"ançais et en histoire, et ce, dans un
but bien précis : améliorer leurs repères culturels.
Aussi, nous avons dû respecter certains principes : le type d'enseignement que nous
offrons au Centre, l'enseignement individualisé, et les classes à multiples niveaux. Comme
nous l'avons déjà énoncé, l'enseignement individualisé permet aux élèves d'avancer selon
leur rythme d'apprentissage. Il était alors plus opportun de réaliser des activités qui
sollicitent tous les types d'apprenants. Soulignons que certaines activités ont été réalisées
de façon individuelle pour respecter les besoins de chacun (l'activité portant sur le roman,
l'écriture du texte argumentatif). Pour ce faire, des corrigés ont été mis à leur disposition
afin que les élèves puissent valider leurs réponses. La production écrite portant sur le texte
argumentatif a cependant été corrigée par la chercheure. Le recours aux stratégies
pédagogiques (visionnement d'un reportage, lecture d'articles de journaux, discussions,
travail en équipe, correction en grand groupe, etc.) a permis d'alimenter leurs réflexions et
d'échanger entre eux. Nous avons donc fait un compromis entre l'enseignement
individualisé et l'enseignement-apprentissage tel que le préconise la réforme éducative.
L'une des principales limites consistait à expérimenter le scénario pédagogique avec
un petit échantillon constitué de cinq élèves de sexe masculin. Au départ, notre échantillon
comptait sept élèves : un élève ne voyant pas la pertinence du scénario a choisi de mettre un
terme à sa participation au projet de recherche, alors que l'autre élève a dû se retirer pour
cause d'absentéisme. A notre sens, un plus grand échantillon incluant des filles aurait été
intéressant pour valider le présent scénario. Nous aurions pu prendre connaissance de
l'intérêt que portent les filles à l'égard d'activités apprentissage intégrant le français et
l'histoire et qui s'articulent autour du thème des droits et des libertés. Par voie de
conséquence, il aurait été pertinent de constater les retombées d'un tel scénario au regard de
l'amélioration des repères culturels auprès de cette clientèle, lequel renvoie à l'objectif de
cette recherche. Une autre limite représentait le temps octroyé par l'équipe du SEF pour
l'expérimentation du scénario, soit de 33 heures. Done, nous n'avions aucune marge de
manœuvre.
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4. LES AMELIORATIONS A APPORTER AU SCENARIO PEDAGOGIQUE
Peu de lacunes ont été identifiées par les élèves au regard du scénario pédagogique
expérimenté durant la recherche. D'emblée, les élèves ont apprécié l'expérience (le thème,
la diversité des activités, les stratégies pédagogiques employées, etc.). Quelques points
litigieux ont été, cependant, soulevés : l'utilisation restreinte du cahier d'exercices VISA et
l'histoire du Canada peu abordée dans les activités. A cet effet, certains élèves ont précisé
l'importance d'alterner l'utilisation du scénario et du cahier d'exercices VISA afin que le
processus soit moins routinier. Tout au long de l'expérimentation, les élèves avaient peur
de ne pas pouvoir avancer suffisamment dans leur cahier et, par conséquent, d'accumuler
du retard. Pour les besoins du scénario et par manque de temps, nous n'avions d'autre choix
que d'avoir recours uniquement au scénario pédagogique pour valider l'amélioration des
repères culturels chez nos apprenants. L'un des élèves a aussi souligné qu'il aurait été
intéressant que plus d'activités portent sur l'histoire du Québec et du Canada. Dans le but
d'améliorer le scénario, nous pourrions construire des activités en lien avec le
Canada/Québec et l'international.
Pour notre part, nous avions quelques appréhensions concernant la difficulté des
textes à lire (la compréhension de lecture sur la Deuxième Guerre mondiale et les extraits
du roman) et l'appréciation de certaines activités (l'ONU, les témoignages d'époque et le
roman). Contrairement à nos anticipations et à nos craintes, les élèves ont trouvé les textes
accessibles et ont souligné leur intérêt pour lesdites activités.
Dans le but d'offrir des repères aux enseignants à l'éducation des adultes qui
souhaitent mettre en œuvre l'interdisciplinarité au sein de leur pratique pédagogique, nous
proposons quelques recommandations :
1) Optez pour une pédagogie qui prend en compte les réalités de l'éducation des
adultes (les classes à multiples niveaux, temps restreint pour mettre en place des
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activités, etc.) en vue de diversifier les pratiques pédagogiques et d'augmenter la
motivation des élèves. Comme nous l'avons énoncé à maintes reprises, le temps
demeure un facteur qui influence notre enseignement (la planification d'activités
dans une durée limitée). Pour cette raison, nous reeommandons d'élaborer des
activités qui peuvent durer environ 1 heure afin que les enseignants ne perçoivent
pas eette démarche eomme une tâche supplémentaire. Aussi, nous sommes d'avis
que les aetivités peuvent être présentées aux élèves en fin de période en après-midi,
et ee, tout au long de l'année, afin d'alimenter leur motivation. En ce sens, les
élèves sont plus fatigués et moins eoncentrés en fin de journée, eontexte plus
favorable pour les faire participer à d'autres pratiques que celle de l'utilisation du
cahier d'apprentissage.
2) Si besoin est, échangez entre collègues afin d'enrichir les eontenus des cours et
d'alimenter votre réflexion concernant les savoirs diseiplinaires, les eompétences ou
les démarches d'apprentissages communes à votre discipline. Notez qu'il n'est pas
nécessaire que vous planifiiez des aetivités d'apprentissage avec des eollègues, si
votre échéancier ne le permet pas.
3) Plusieurs étapes doivent être prises en compte lors de la mise en œuvre du modèle
CODA. Notons qu'une formation auprès des enseignants pourrait être une avenue
favorable afin de mieux eomprendre en quoi eonsistent l'interdisciplinarité et l'un
des nombreux modèles didactiques à caractère interdisciplinaire proposé : le
CODA. Voici ces étapes :
Première étape : Analysez systématiquement les programmes d'études des
matières à arrimer. Faites ressortir les eontenus d'apprentissage et les démarches
d'apprentissage de chacune des matières eoncemées.
Deuxième étape : Établissez des liens entre les contenus d'apprentissage (les
savoirs, les divers types de compétences) et les démarches d'apprentissage
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provenant des programmes d'études. L'arrimage entre les savoirs et les démarches
d'apprentissage de deux ou plusieurs programmes revêt d'une grande importance
lors de la mise en œuvre de l'interdisciplinarité.
Troisième étape : Élaborez les activités d'apprentissage intégrant les savoirs et les
démarches spécifiques à chacune des matières sélectionnées permettant la mise en
œuvre de l'interdisciplinarité.
En bref, l'expérimentation du scénario s'est avérée concluante, puisque nous
avons atteint notre objectif : améliorer les repères culturels auprès des adultes
inscrits en FED. L'interdisciplinarité est une piste de solution intéressante pour
pallier la problématique du manque de repères culturels chez les apprenants tout en




Notre recherche a porté sur l'amélioration des repères culturels des apprenants
adultes scolarisés en FGA, plus précisément, au deuxième cycle du secondaire. Elle a pris
ancrage dans une problématique associée à la dimension suivante : le manque de culture
chez les jeunes [Bissonnette, 1997; Zakhartchouk, 1999]. Dans cette optique, l'approche
interdisciplinaire a constitué l'une des pistes de solution permettant ainsi de changer les
pratiques éducatives visant l'amélioration des repères culturels des apprenants, et ce, tout
en permettant aux adultes de développer des savoirs disciplinaires et des compétences tant
en français qu'en histoire.
En ce qui a trait au cadre conceptuel, les concepts-clés de notre recherche, qui
renvoient aux dimensions de la culture à l'école et de l'interdisciplinarité, ont été définis de
manière à les rendre opérationnels. Aussi, plusieurs concepts (le rehaussement culturel,
l'intégration de la dimension culturelle dans l'enseignement et l'apprentissage, l'approche
culturelle dans l'enseignement du français et de l'histoire) s'arrimant au concept de la
culture à l'école ont ainsi été définis dans une perspective éducative. Le concept
d'interdisciplinarité a également été défini tout en sachant qu'il renvoie à d'autres concepts
à savoir : l'intégration des apprentissages, l'intégration des savoirs et le décloisonnement
des apprentissages. La présentation de ces divers concepts a permis ainsi de créer une
interrelation entre eux et d'approfondir notre réflexion portant sur la culture à l'école et sur
l'interdisciplinarité. Les modèles didactiques développés autour du concept
d'interdisciplinarité ont aussi été analysés, notamment celui de modèle pseudo
interdisciplinaire et celui du CODA. Le modèle pseudo interdisciplinaire a permis trouver
un thème commun au scénario pédagogique : les droits et les libertés. Grâce au CODA,
nous avons pu arrimer les contenus d'apprentissage et les démarches d'apprentissage
associés respectivement au français et à l'histoire.
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Notre projet a ainsi porté sur la conception et sur l'expérimentation d'un scénario
pédagogique intégrant le français et l'histoire en vue d'améliorer les repères culturels des
adultes inscrits en formation de base diversifiée. Pour ce faire, nous avons opté pour la
recherche de développement d'objet éducatif (Harvey et Loiselle, 2009; Loiselle et Harvey,
2007) afin de répondre adéquatement aux besoins de la présente recherche soit : améliorer
les repères culturels des apprenants adultes inscrits en FBD et décloisonner les
apprentissages pour les rendre plus signifiants. À notre sens, la mise en œuvre de
l'interdisciplinarité en français et en histoire a permis d'améliorer les repères culturels des
apprenants adultes, d'où la pertinence d'élaborer ce scénario.
Notre question de recherche était de savoir : « Comment la conception,
l'expérimentation et l'évaluation d'un scénario éducatif intégrant le français et l'histoire
pour des adultes en formation de base diversifiée participeront-elles à l'amélioration des
repères culturels de ces adultes? »
Trois objectifs ont été formulés pour répondre à la présente question de recherche :
1) Concevoir un scénario pédagogique intégrant le français et l'histoire dans la perspective
d'améliorer les repères culturels des apprenants adultes;
2) Expérimenter le scénario avec un groupe d'adultes inscrits en formation de base
diversifiée, lors de leur passage au service d'entrée en formation (SEF);
3) Évaluer les retombées du scénario pédagogique expérimenté en ce qui concerne le
niveau culturel des adultes en formation participant au projet de recherche.
Considérant que la conception et l'expérimentation a constitué un défi de taille,
nous sommes d'avis que notre démarche créative a permis d'atteindre notre objectif, celui
d'améliorer les repères cultures chez nos élèves. D'une part, nos élèves ont réalisé des
apprentissages significatifs au regard des repères culturels tout en développant, dans une
moindre mesure, les savoirs et les compétences disciplinaires en français et en histoire ainsi
que les démarches d'apprentissage propres à chacune des disciplines. Au moyen des
questionnaires portant sur les repères culturels, nous avons pu constater que tous les élèves
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ont amélioré leur résultat au deuxième questionnaire, ce qui indique clairement qu'ils ont
développé les repères ciblés par le scénario. Une nette amélioration a été perçue pour les
questions entourant l'ONU et ses institutions, lesquelles représentaient un défi pour les
élèves. D'autre part, les élèves ont développé leur jugement critique par le biais des
nombreuses activités en plus de se refléter lors du deuxième groupe de discussion, qui était
plus riche en termes de contenu. Quant à la chercheure, elle a acquis un bagage de
connaissances en ce qui regarde les programmes d'études visés ainsi que des compétences
pour l'élaboration d'activités d'apprentissage à caractère interdisciplinaire.
Nous pouvons affirmer que les élèves ont réalisé des apprentissages significatifs, et
ce, grâce à l'interdisciplinarité. Cette approche a été bénéfique dans le sens où les
apprenants ont pu acquérir beaucoup plus de savoirs associés au français et à l'histoire, et
ce, en peu de temps. Elle a aussi favorisé l'arrimage des diverses dimensions constitutives
de l'approche culturelle en français et de l'approche culturelle en histoire. Les compétences
disciplinaires en français et en histoire ainsi que les compétences transversales ont été
interreliées. Ces différents arrimages avaient pour but de respecter les principes de
l'interdisciplinarité et de développer les repères culturels.
Nous espérons ainsi par cette recherche avoir élaboré un matériel pédagogique que
d'autres formateurs à l'éducation des adultes pourront s'approprier en l'adoptant et en le
transférant à d'autres contextes. Étant donné le peu de recherches réalisées en EGA, notre
recherche devrait trouver un écho favorable auprès des formateurs d'adultes ainsi que des
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ANNEXE A- QUESTIONNAIRE SOCIODEMOGRAPHIQUE
Sujet no : ( )
RENSEIGNEMENTS SOCIODEMOGRAPHIQUES
1. Votre prénom et nom de famille :
2. Sexe ;
□ Féminin □ Maseulin
3. Veuillez cocher la catégorie qui correspond à votre âge :
□ 16-17 ans □ 18-19 ans □ 20-24 ans □ 25-44 ans □ < 45 ans
4. Quelle est votre nationalité?
□ Canadienne
□ Autre □ Spécifiez la nationalité d'origine :
V Si autre, depuis combien d'années résidez-vous au Québec?
5. Langue maternelle : Français : Anglais : autre (préciser) :
6. Veuillez préciser votre situation actuelle (choisir la situation qui convient le mieux)
Célibataire Séparé (e) Divorcé (e) Marié (e)
Veuf (ve) Conjoint (e) de fait Union libre
158
7. Avez-vous des enfants?
Oui Si oui, combien, et quel âge ont-ils?
Non
8. Choisissez la réponse qui s'applique le mieux à votre situation actuelle?
Vous vivez seul(e)
Vous vivez avec un conjoint
Vous vivez chez un ou des parents
Vous vivez en colocation
Vous vivez seul avec des enfants
Autre
9. Quelle est votre situation actuelle d'emploi?
Employé (e) ou travailleur (se) autonome : à Temps partiel ou Temps plein_
Sans emploi ou cherchant du travail
Étudiant (e) : à Temps partiel ou Temps plein
Retraité (e)
A la maison en faisant du travail non rémunéré




Aide sociale Autre, précisez
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11. Quel(s) diplôme(s) avez-vous obtenu ou en voie d'obtention?
Obtenu En cours
DES (secondaire) □ □ Domaine :
DEP (professionnel) □ □ Domaine :
DEC (collégial) □ □ Domaine :
Certificat universitaire □ □ Domaine :
Baccalauréat □ □ Domaine :
Études 2® cycle □ □ Domaine :
Autre □ □ Type de diplôme et domaine :
12. Pour quelle (s) raison (s) avez-vous choisi de revenir à l'école ou de poursuivre votre
cheminent scolaire?
□ Obtenir un diplôme. □ Aider mes enfants. □ Ne pas reproduire le modèle parental.
(Projet personnel □ Autre, spécifiez ;
13. Quel est votre projet professionnel?
Précisez :
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Chez un ou des parents 5
Colocation 2
Seul avec enfants 0
Emploi
Employé ou travail autonome 3 ; employés temps partiel
Temps plein / temps partiel
Sans emploi ou cherchant du travail 2
Etudiant : Temps plein / temps partiel 1 : étudiant temps plein



















Études 2® cycle 0
Autre 0
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Raison(s) du retour à l'école
Obtenir un diplôme. 7
Aider mes enfants. 0
Ne pas reproduire le modèle parental. 2
Projet personnel 2
Projet professionnel








ANNEXE C- CERTIFICAT D'ETHIQUE
Comité d'éthique de la recherche pjj UNIVERSITE DEÉducation et sciences sociales m SHERBROOKE
Attestation de conformité
Le comité d'éthique de la recherche Éducation et sciences sociales de l'Université de
Sherbrooke certifie avoir examiné la proposition de recherche suivante ;
Un scénario pédagogique intégrant le français et l'histoire en vue d'améliorer les
repères culturels, ciblés par le présent scénario, auprès des adultes inscrits en
formation de base diversifiée
Bénédicte Brun
Étudiante, Maitrise en sciences de l'éducation, Faculté d'éducation
Le comité estime que la recherche proposée est conforme aux principes éthiques énoncés
dans la Politique institutionnelle en matière d'éthique de la recherche avec les êtres
humains.
Membres du comité
Eric Yergeau, président du comité, professeur à la Faculté d'éducation. Département
d'orientation professionnelle
Chantale Beaucher, professeure à la Faculté d'éducation. Département de pédagogie
France Beauregard, professeure à la Faculté d'éducation. Département d'enseignement au
préscolaire et primaire
Mélanie Lapalme, professeure à la Faculté d'éducation. Département de psychoéducation
Carlo Spallanzani, professeur à la Faculté d'éducation physique et sportive
Christina St-Onge, professeure à la Faculté de médecine et des sciences de la santé.
Département de médecine
Serge Strigannk, professeur à la Faculté d'éducation. Département de gestion de
l'éducation et de la formation
Vincent Beaucher, membre versé en éthique
France Dupuis, membre représentante du public
Le présent certificat est valide pour la durée de la recherche, à condition que la persoime
responsable du projet fournisse au comité un rapport de suivi armuel, faute de quoi le
certificat peut être révoqué.
Le président du comité.
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ANNEXE D-FORMULAIRES DE CONSENTEMENT POUR LES ADULTES
MAJEURS ET MINEURS
DOCUMENT POUR LES ADULTES EN FORMATION GENERALE
DE BASE AU t CYCLE DU SECONDAIRE
CIBLÉS PAR LA RECHERCHE
LETTRE D'INFORMATION ET FORMULAIRE DE CONSENTEMENT
Madame, Monsieur,
Invitation à participer au projet de recherche : « Un scénario pédagogique intégrant le
français et l'histoire en vue d'améliorer les repères culturels, ciblés par le présent scénario,
auprès des adultes inscrits en formation de base diversifiée. »
Ce projet de recherche est réalisé par Bénédicte Brun dans le cadre d'une maîtrise sous la
direction de Carine Villemagne, professeure à la Faculté d'éducation de l'Université de
Sherbrooke.
Si vous avez des questions concernant le projet de recherche, communiquez avec Bénédicte
Brun par courriel à l'adresse suivante : Benedicte.Brun@Usherbrooke.ca.
Nous sollicitons par la présente votre participation à la recherche en titre, qui vise à
améliorer les repères culturels des adultes inscrits en formation générale de base diversifiée.
Les objectifs de ce projet de recherche sont :
1) Concevoir un scénario pédagogique intégrant le français et l'histoire dans la
perspective d'améliorer les repères culturels des apprenants adultes;
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2) Expérimenter le scénario avec un groupe d'adultes inscrits en formation de base
diversifiée, lors de leur passage au service d'entrée en formation [SEF];
3) Évaluer les retombées du scénario pédagogique expérimenté en ce qui concerne le
niveau culturel des adultes en formation participant au projet de recherche.
En quoi consistera votre participation?
1) Remplir le questionnaire sociodémographique et le questionnaire sur les
repères culturels. Par le questionnaire sociodémographique, en ayant
préalablement reçu votre consentement, l'Équipe de recherche souhaite avoir des
informations vous concernant. Par le questionnaire portant sur les repères culturels,
l'Équipe de recherche souhaite connaître votre bagage culturel.
Durée : Le questionnaire sociodémographique et le questionnaire sur les repères
culturels devraient durer environ 60 minutes.
Lieu : classe du SEF au Centre Saint-Michel.
2) Participer à un groupe de discussion. Un groupe de discussion complétera le
questionnaire portant sur les repères culturels et permettra d'aborder les
compétences transversales (exercer son jugement critique et communiquer de façon
appropriée). Les données recueillies feront l'objet d'un enregistrement audio. Une
autre période sera consacrée au groupe de discussion.
Durée : le groupe de discussion devrait se dérouler sur une période de 30 minutes.
Lieu : classe du SEF au Centre Saint-Michel.
3) Participer à l'expérimentation du scénario pédagogique. Un cahier incluant toutes
les activités d'apprentissage sera remis aux élèves. L'expérimentation se déroulera
entièrement dans la classe et durera environ une trentaine d'heures.
4) Compléter le même questionnaire portant sur les repères culturels (Voir étape 1). Le
questionnaire sur la culture devrait durer environ 30 minutes.
5) Participer à un groupe de discussion portant sur la culture et sur l'appréciation du
scénario par les élèves. Les données recueillies feront l'objet d'un enregistrement
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audio. Le deuxième groupe de discussion devrait se dérouler sur une période de 30
minutes.
Aucun temps supplémentaire ne sera accordé à la collecte des données, celle-ci est
incluse dans les heures prévues pour le scénario. La collecte des données et
l'expérimentation du scénario dureront environ 33 heures.
Les données recueillies par cette étude sont entièrement confidentielles et ne pourront en
aucun cas mener à votre identification. Votre confidentialité sera assurée de plusieurs
manières :
n  Utilisation de codes numériques lors du traitement et de l'analyse des données et
l'utilisation de noms fictifs (pour les personnes et les lieux) lors de la
présentation/diffusion des résultats. Il s'agit ainsi d'assurer l'anonymat et de protéger
l'identité des persoimes. Seules la chercheure et la directrice de recherche ont accès à
ces codes et noms fictifs.
n  Élimination lors de la transcription des entrevues des renseignements pouvant mener à
l'identification des personnes participantes et du milieu de la recherche.
Les résultats de la recherche seront diffusés de plusieurs façons :
n  La rédaction d'articles dans des revues et bulletins professionnels
n  La rédaction d'articles scientifiques dans des revues spécialisées en éducation, en
éducation des adultes.
n  Des communications scientifiques dans des congrès.
Durant la recherche
Les données seront conservées sous clé dans un classeur se trouvant dans la demeure de la
chercheure Bénédicte Brun, responsable de la recherche. Les données numériques (fichiers
audio) seront conservées en format informatique dans un dossier virtuel situé dans son




Les données (formats papier et informatique) seront conservées 5 ans. Au terme de cette
période, nous procéderons à leur destruction. Seul demeurera le rapport final de la
recherche et les publications ou communications prévues pour la diffusion des résultats.
Votre participation à cette étude se fait sur une base volontaire. Vous êtes entièrement libre
de participer ou non, et de vous retirer en tout temps sans préjudice. Aucune pression n'est
exercée de notre part ou de la part de votre milieu de formation. Les risques associés à votre
participation sont minimaux. Le seul inconvénient est le temps passé à participer au projet,
soit environ 33 heures, qui fait partie de vos heures d'enseignement. Pour pallier le temps
passé à participer au projet, la chercheure s'engage, à la fin de l'expérimentation, à
remplacer des activités dans votre cahier Visa par les activités réalisées dans le scénario.
Votre participation contribuera à l'avancement des connaissances au sujet des défis de
développement de la culture générale et du développement d'un scénario interdisciplinaire
en FBD. Si vous refusez d'y participer, vous pourrez travailler dans votre cahier
d'exercices actuel (Visa).
Si vous avez des questions concernant ce projet de recherche, communiquez avec
Bénédicte Brun par courriel à l'adresse suivante : Benediete.Brun@Usherbrooke.ea ou la
directrice de recherche Carine.Villemagne@USherbrooke.ca.
Si vous avez des questions concernant les aspects éthiques de ce projet, communiquez avec
M. Éric Yergeau, président du comité d'éthique Éducation et sciences sociales, au (819)
821-8000 poste 62558 ou à Eric.Yergeau@usherbrooke.ca.
J'ai lu et compris le document d'information au sujet du projet « Un scénario pédagogique
intégrant le français et l'histoire en vue d'améliorer la culture générale des adultes inscrits
en formation de base diversifiée. » J'ai compris les conditions, les risques et les bienfaits
de ma participation. J'ai obtenu des réponses aux questions que je me posais au sujet de ce
projet.
J'accepte librement de participer à ce projet de recherche et accorde mon consentement à :
□ participer aux activités d'apprentissage prévues par le scénario;
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ucompléter le questionnaire sociodémographique et le questionnaire portant sur les
repères culturels (deux fois);
□ participer à deux groupes de discussion totalisant 1 heure.
Participante ou participant : chercheure ou directrice de recherche
Signature : Signature :
Nom : Nom :
Date : Date :
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DOCUMENT POUR LES PERSONNES MINEURES EN FORMATION GENERALE
DE BASE AU f CYCLE DU SECONDAIRE
CIBLÉES PAR LA RECHERCHE
LETTRE D'INFORMATION ET FORMULAIRE DE CONSENTEMENT
Madame, Monsieur,
Invitation à participer au projet de recherche ; « Un scénario pédagogique intégrant le
français et l'histoire en vue d'améliorer les repères culturels, ciblés par le présent scénario,
auprès des adultes inscrits en formation de base diversifiée. »
Ce projet de recherche est réalisé par Bénédicte Brun dans le cadre d'une maîtrise sous la
direction de Carine Vlllemagne, professeure à la Faculté d'éducation de l'Université de
Sherbrooke.
Si vous avez des questions concernant le projet de recherche, communiquez avec Bénédicte
Brun par courriel à l'adresse suivante : Benedicte.Brun@Usherbrooke.ca.
Nous sollicitons par la présente la participation de votre enfant à la recherche en titre, qui
vise à améliorer les repères culturels des adultes inscrits en formation générale de base
diversifiée.
Les objectifs de ce projet de recherche sont :
1) Concevoir un scénario pédagogique intégrant le français et l'histoire dans la
perspective d'améliorer les repères culturels des apprenants adultes;
2) Expérimenter le scénario avec un groupe d'adultes inscrits en formation de base
diversifiée, lors de leur passage au service d'entrée en formation (SEF);
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3) Évaluer les retombées du scénario pédagogique expérimenté en ce qui concerne le
niveau culturel des adultes en formation participant au projet de recherche.
En quoi consistera la participation de votre enfant?
1) Remplir le questionnaire sociodémographique et le questionnaire sur les repères
culturels. Par le questionnaire sociodémographique, en ayant préalablement reçu votre
consentement, l'Équipe de recherche souhaite avoir des informations le concernant. Par
le questionnaire portant sur les repères culturels, l'Équipe de recherche souhaite
connaître votre bagage culturel.
Durée : Le questionnaire sociodémographique et le questionnaire sur les repères
culturels devraient durer environ 60 minutes.
Lieu : classe du SEF au Centre Saint-Michel.
2) Participer à un groupe de discussion. Un groupe de discussion complétera le
questionnaire portant sur les repères culturels et permettra d'aborder les compétences
transversales (exercer son jugement critique et communiquer de façon appropriée). Les
données recueillies feront l'objet d'un enregistrement audio. Une autre période sera
consacrée au groupe de discussion.
Durée : le groupe de discussion devrait se dérouler sur une période de 30 minutes.
Lieu : classe du SEF au Centre Saint-Michel.
3) Participer à l'expérimentation du scénario pédagogique. Un cahier incluant toutes
les activités d'apprentissage sera remis aux élèves. L'expérimentation se déroulera
entièrement dans la classe et durera environ une trentaine d'heures.
4) Compléter le même questionnaire portant sur les repères culturels (Voir étape 1). Le
questionnaire sur la culture devrait durer environ 30 minutes.
5) Participer à un groupe de discussion portant sur la culture et sur l'appréciation du
scénario par les élèves. Les données recueillies feront l'objet d'un enregistrement
audio. Le deuxième groupe de discussion devrait se dérouler sur une période de 30
minutes.
Aucun temps supplémentaire ne sera accordé à la collecte des données, celle-ci est
incluse dans les heures prévues pour le scénario. La collecte des données et
l'expérimentation du scénario dureront environ 33 heures.
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Les données recueillies par cette étude sont entièrement confidentielles et ne pourront en
aucun cas mener à votre identification. La confidentialité sera assurée de plusieurs
manières :
n  Utilisation de codes numériques lors du traitement et de l'analyse des données et
l'utilisation de noms fictifs (pour les personnes et les lieux) lors de la
présentation/diffusion des résultats. Il s'agit ainsi d'assurer l'anonymat et de protéger
l'identité des personnes. Seules la chercheure et la directrice de recherche ont accès à
ces codes et noms fictifs.
n  Élimination lors de la transcription des entrevues des renseignements pouvant mener à
l'identification des personnes participantes et du milieu de la recherche.
Les résultats de la recherche seront diffusés de plusieurs façons :
n  La rédaction d'articles dans des revues et bulletins professionnels
n  La rédaction d'articles scientifiques dans des revues spécialisées en éducation, en
éducation des adultes.
n  Des communications scientifiques dans des congrès.
Durant la recherche
Les données seront conservées sous clé dans un classeur se trouvant dans la demeure de la
chercheure Bénédicte Brun, responsable de la recherche. Les données numériques (fichiers
audio) seront conservées en format informatique dans un dossier virtuel situé dans son
ordinateur uniquement destiné au projet de recherche. Seule la chercheure aura accès aux
données.
Après la recherche
Les données (formats papier et informatique) seront conservées 5 ans. Au terme de cette
période, nous procéderons à leur destruction. Seul demeurera le rapport final de la
recherche et les publications ou communications prévues pour la diffusion des résultats.
La participation de votre enfant à cette étude se fait sur une base volontaire. Il est
entièrement libre de participer ou non, et de se retirer en tout temps sans préjudice. Aucune
pression n'est exercée de notre part ou de la part de votre milieu de formation. Les risques
associés à sa participation sont minimaux. Le seul inconvénient est le temps passé à
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participer au projet, soit environ 33 heures, qui fait partie de ses heures d'enseignement.
Pour pallier le temps passé à participer au projet, la chercheure s'engage, à la fin de
l'expérimentation, à remplacer des activités dans le cahier Visa par les activités réalisées
dans le scénario. Sa participation contribuera à l'avancement des connaissances au sujet des
défis de développement de la culture générale et du développement d'un scénario
interdisciplinaire en FBD. Si votre enfant refuse d'y participer, il pourra travailler dans son
cahier d'exercices actuel (Visa).
Si vous avez des questions concernant ce projet de recherche, communiquez avec
Bénédicte Brun par courriel à l'adresse suivante : Benedicte.Brun@,Usherbrooke.ca ou la
directrice de recherche Carine. Villemagne@USherbrooke, ca.
Si vous avez des questions concernant les aspects éthiques de ce projet, communiquez avec
M. Eric Yergeau, président du comité d'éthique Éducation et sciences sociales, au (819)
821-8000 poste 62558 ou à Eric.YergeaufS.usherbrooke.ca.
J'ai lu et compris le document d'information au sujet du projet « Un scénario pédagogique
intégrant le français et l'histoire en vue d'améliorer la culture générale des adultes inscrits
en formation de base diversifiée. » J'ai compris les conditions, les risques et les bienfaits
de la participation de mon jeune ou de la personne dont je suis responsable. J'ai obtenu
des réponses aux questions que je me posais au sujet de ce projet.
J'accepte librement que mon jeune ou la personne dont je suis responsable participe à ce
projet de recherche. Je me suis assuré de sa compréhension et de son accord à participer.
Je comprends toutefois que mon jeune ou la personne dont je suis responsable demeure
libre de se retirer de la recherche en tout temps et sans préjudice.
□ J'accepte que mon jeune ou la personne dont je suis responsable participe aux activités
d'apprentissage prévues par le scénario.
□ J'accepte que mon jeune ou la personne dont je suis responsable complète le
questionnaire sociodémographique et le questionnaire portant sur les repères culturels.
□ J'accepte que mon jeune ou la personne dont je suis responsable participe à deux
groupes de discussion totalisant 1 heure.
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Participante ou participant : chercheure ou directrice de recherche :
Signature : Signature :
Nom du parent ou tutrice/tuteur :
Signature :
Nom :





Thème qui rejoint le français et l'histoire
Les droits et les libertés
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À vous de porter roriflamme
Et de garder au fond de l'âme
Au champ d'honneur, les coquelicots
Sont parsemés de lot en lot
Auprès des croix; et dans l'espace
Les alouettes devenues lasses
Mêlent leurs chants au sifflement
Des obusiers.
Nous sommes morts,
Nous qui songions la veille encor'
À nos parents, à nos amis.
C'est nous qui reposons Ici,
Au champ d'honneur.
À vous jeunes désabusés.
Le goût de vivre en liberté.
Acceptez le défi, sinon
Les coquelicots se faneront
Au champ d'honneur.
Jean Parizeau (une adaptation du poème « In Flanders Fields » de John McCrae)
Le poème « In Flanders Fields » a été publié pour la première fois dans le magazine anglais
Punch, en décembre 1915. Aujourd'hui encore, on continue à le réciter lors des cérémonies
du jour du Souvenir tenues au Canada et ailleurs dans le monde.
En partie à cause de la popularité du poème, le coquelicot a été adopté comme fleur du
Souvenir. Le coquelicot symbolique et les poèmes de John McCrae demeurent liés, et les




ANNEXE F-PLANIFICATION DETAILLEE DU SCENARIO PEDAGOGIQUE
10 LEÇONS DE 3 H 10
Leçon #1
1. Titre de la situation
Les droits et les libertés
2. Intentions pédagogiques
Pourquoi faire réaliser cette tâche par les élèves?
•  Rendre les élèves capables d'effectuer des recherches informatiques.
•  Développer le jugement critique des élèves au regard des problématiques
contemporaines.
•  Repérer l'information à partir de sources crédibles.
•  S'informer pour mieux comprendre les sujets d'actualité.
3. C ientèle visée
Disciplines : Français, Histoire Cycle : 2® cyele, FED
4. Temps consacré à la situation
Une période de 3 heures
5. Types de tâches
•  Questionnaire sur la culture (collecte de données)
•  Groupe de discussion en rapport avec la culture (collecte de données)
•  Présentation de l'amorce (lecture du poème Au champ d'honneur)
•  Activité sur F ONU (fiches informatives et diseussion)
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6. Familles de situations et Compétenee(s) disciplmaire(s) ciblée(s) en français
•  Cours 3103-1 : S'informer en ayant recours à une variété de textes courants provenant de
sources diverses (Lire et apprécier des textes variés).
•  Cours 4104-2 : S'informer en ayant recours à une variété de textes courants (Lire et
apprécier des textes variés).
•  Cours 4103-1 : Informer en ayant recours à la prise de parole individuellement et en
interaction (Communiquer oralement selon des modalités variées-écoute et prise de
parole).
7. Compétence(s) transversale(s) ciblée(s)
Ordre intellectuel Ordre de la Ordre personnel et Ordre méthodologique
communication social
Exploiter l'information Communiquer de Coopérer Se donner des
façon appropriée méthodes de
travail efficaces




Mettre en œuvre sa
créativité
8. DGF exploité
• Médias •  Environnement et
consommation
•  Vivre ensemble et
citoyenneté
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9. Compétencefs') disciplinaireCs") ciblée(s) en histoire :
Cours 5101-2 : Interpréter un problème du monde contemporain et
Prendre position sur un enjeu du monde contemporain.
Consolider l'exercice de sa citoyenneté à l'aide de l'histoire.
10. Repères culturels :
Reconnaître les problématiques contemporaines (famine, éducation des filles, travail des
enfants) ainsi que leurs impacts.
L'ONU
Déclaration universelle des droits de l'homme (1948)
L'exploration d'un éventail de médias écrits (journaux, sites Web)
Reconnaître certains éléments historiques ou géographiques, mentionnés dans les textes
écrits, qui peuvent avoir une incidence sur la vie des gens.
11. Ressources et démarche d'apprentissage
Les principales ressources utilisées
•  Ordinateurs
•  Cahier de l'élève, fiches de lecture
•  Dossiers incluant la documentation traitant des problématiques contemporaines




Démarche de recherche (histoire)
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12. Contenus d'apprentissage (savoirs) Contenus d'apprentissage (savoirs)
Français Histoire
Lecture
Reconnaître le type de texte
(informatif).
Reconnaître les marques qui




Reconnaître le sens des mots approprié
au contexte en recourant, au besoin, au
dictioimaire.
Recoimaître le sens neutre ou connoté
des mots pour marquer le point de vue.
Repérer des mots ou des expressions
qui se rattachent à un sujet ou à un
thème et qui contribuent à l'unité du
texte.
Départager les idées principales des
idées secondaires, l'objectivité de la
subjectivité, les faits des opinions ainsi
que les propos rapportés et ceux qui
proviennent de l'auteur.
Retracer les faits saillants du sujet
d'actualité présenté et d'en mesurer la
portée.
Communication orale
•  Utiliser les types de textes appropriés
(informatif) dans sa prise de parole.
•  Savoirs liés à l'environnement
(changements climatiques,
organisations internationales)
•  Savoirs liés à la population (monde du
travail, mouvements de population pour
des raisons d'ordre économique et pour
des motifs humanitaires liés à des
réalités politiques ou à des questions
climatiques).




Concept relié à la richesse (justice
sociale, droit aux conditions de vie
suffisantes, accès à l'éducation et à des
soins de santé)
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Employer la langue standard (correcte)
dans l'ensemble de ses
communications orales.
Reconnaître et employer les règles de
convenance relatives à l'écoute et à la
prise de parole dans les lieux publics.
Limiter le développement et la durée
de ses interventions dans les situations
où le temps de parole doit être partagé.
Marquer correctement les accords
« sonores » (marques de la
conjugaison, du genre et du nombre.
Reconnaître et éviter les erreurs
relatives à la grammaire, à la syntaxe
et au vocabulaire (impropriétés,
barbarismes et anglicismes).
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13. Description des activités
Ce que fait l'enseignant
Ce que font les élèves Temps
(stratégies pédagogiques)
Questionnaire sur la culture
(collecte de données) 95 min.
Groupe de discussion en rapport
avec la culture (eollecte de
données)
Présentation de l'amorce (lecture
du poème Au champ d'honneur)
95 min.
Présentation de l'activité portant Rechercher les informations en lien avee la
sur rONU (consignes, organisation problématique choisie (Internet).
et méthodes de travail, etc.)
Aider les élèves lors de la
recherche d'informations. Lire les documents, se trouvant dans le
dossier, qui traitent de la problématique.
Remplir les fiehes informatives à partir des
dormées recueillies.
Pour ceux qui auront terminé l'activité, ils
pourront se préparer au groupe de discussion.
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14. Notes personnelles
Devoir : terminer la lecture des documents et les fiches informatives.
Leçon # 2
1. Titre de la situation
Les droits et les libertés
2. Intention pédagogique
Pourquoi faire réaliser cette tâche par les élèves?
•  Développer la capacité à s'exprimer sur des problématiques contemporaines.
•  S'informer sur des faits historiques importants (la crise économique et la Deuxième
Guerre mondiale).
3. Clientèle visée
Disciplines : Français, Histoire Cycle : 2® cycle, FBD
4. Temps consacré à la situation
Une période de 3 heures
5. T3q?es de tâches
•  Terminer l'activité sur l'ONU (fiches informatives et discussion).
•  Compréhension de lecture (Deuxième Guerre mondiale)
•  Correction en grand groupe (première partie du questionnaire)
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6. Familles de situations et Compétence(s) disciplinaire(s) ciblée(s) en français
Cours 3103-1 : S'informer en ayant recours à une variété de textes courants provenant de
sources diverses (Lire et apprécier des textes variés).
Cours 4104-2 : S'informer en ayant recours à une variété de textes courants (Lire et
apprécier des textes variés).
Cours 4103-1 : Informer en ayant recours à la prise de parole individuellement et en
interaction (Communiquer oralement selon des modalités variées-écoute et prise de
parole).
7. Compétence(s) transversale(s) ciblée(s)





Exploiter l'information Communiquer de
façon appropriée














•  Envirormement et
consommation (activité
ONU)
9. Compétence(s) disciplinaire(s) ciblée(s) en histoire :
• Cours 3102-2, 4101-2 et 4102-2 :
Interroger les réalités sociales dans une perspective historique
Interpréter les réalités sociales à l'aide de la méthode historique
Consolider l'exercice de sa citoyeimeté à l'aide de l'histoire
•  Cours 5102-2:
Aucune compétence disciplinaire n'est ciblée dans ce cours. Cependant, les savoirs liés
au thème de la Deuxième Guerre mondiale sont présentés dans ce cours (exercice des
droits et libertés, processus de paix) ainsi que les référents culturels (Déclaration
universelle des droits de l'homme. Organisation des Nations Unies).
10. Repères culturels :
Faits historiques importants : crise économique et Deuxième Guerre mondiale
Déclaration universelle des droits de l'homme et Organisation des Nations Unies
Reconnaître certains éléments historiques ou géographiques, mentionnés dans le texte
écrit, qui peuvent avoir une incidence sur la vie des gens de cette époque.
11. Ressources et démarche d'apprentissage
Les principales ressources utilisées
•  Cahier de l'élève (compréhension de lecture. Déclaration universelle des droits de
l'homme)
•  Dictionnaire et autres outils
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11. Ressources et démarche d'apprentissage
Démarches d'anorentissage
•  Démarche de lecture
•  Résolution de problèmes
•  Démarche de recherche (histoire)
12. Contenus d'apprentissage (savoirs) Contenus d'apprentissage (savoirs)
Français Histoire
Communication orale (ONU) .
•  Utiliser les types de textes appropriés
(informatif) dans sa prise de parole.
•  Employer la langue standard (correcte)
dans l'ensemble de ses
communications orales.
•  Analyse des faits historiques importants
(la crise éeonomique de 1929, la
Deuxième Guerre mondiale).
• Mouvements de pensée (fascisme,
nazisme)
•  Reconnaître et employer les règles de
convenance relatives à l'écoute et à la
prise de parole dans les lieux publics.
•  Limiter le développement et la durée
de ses interventions dans les situations
où le temps de parole doit être partagé.
•  Dictature/ démocratie
•  Exercice des droits et libertés (ONU,
Déclaration universelle des droits de
l'homme)
•  Processus de paix (tensions et conflits)
• Marquer correetement les accords
« sonores » (marques de la
conjugaison, du genre et du nombre.
•  Reconnaître et éviter les erreurs





•  Reconnaître le type de texte
(informatif).
•  Reconnaître les marques qui
caractérisent certains genres de textes
écrits (article analytique).
•  Reconnaître le sens des mots approprié
au contexte en recourant, au besoin, au
dictionnaire.
•  Reconnaître le sens neutre des mots.
•  Repérer des mots ou des expressions
qui se rattachent à un sujet ou à un
thème et qui contribuent à l'unité du
texte.
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13. Description des activités
Ce que fait l'enseignant
(stratégies pédagogiques)
Ce que font les élèves Temps
Présentation du cours (activité,
consignes, organisation et méthodes
de travail, etc.)
10 min.
Aider les élèves à compléter leurs
fiches informatives.
Se préparer pour le groupe de discussion
portant sur l'ONU.
Échanger sur leur problématique avee les
autres équipes (discussion).
60 min.
Répondre aux questions des élèves
concernant certaines notions
historiques entourant la crise
économique et la Deuxième Guerre
mondiale.
Lire le texte L'Europe et le monde dans la
tourmente (1914-1945) et répondre à la
première partie du questionnaire.
120 min.
Correction en grand groupe de la
première partie du questiormaire
portant sur la erise économique.
Participer aux échanges portant sur la crise
économique de 1929.






1. Titre de la situation
Les droits et les libertés
2. Intentions pédagogiques
Pourquoi faire réaliser cette tâche par les élèves?
•  Acquérir des notions sur des faits historiques (la crise économique et la Deuxième Guerre
mondiale).
•  Prendre connaissance de témoignages d'époque (anecdotes) retraçant les expériences
vécues par les hommes et les femmes ayant contribué aux efforts de guerre.
•  Tisser des liens entre les faits historiques et les témoignages.
3. Clientèle visée
Disciplines : Français, Histoire Cycle : 2® cycle, FDD
4. Temps consacré à la situation
Une période de 3 heures
5. Types de tâches
Terminer la compréhension de lecture (Deuxième Guerre mondiale).
Activité sur les témoignages (expériences vécues par des femmes et des hommes au cours de
la Deuxième Guerre mondiale) et discussion
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6. Familles de situations et Compétence(s) disciplinaire(s) ciblée(s) en français
Cours 3101-1 : S'informer en ayant recours à une variété de textes courants provenant de
sources diverses (récits) et découvrir des univers littéraires en explorant des textes
expressifs (lettre personnelle, témoignage, journal intime). Compétence disciplinaire :
Lire et apprécier des textes variés.
Cours 4104-2 : S'informer en ayant recours à une variété de textes courants (Lire et
apprécier des textes variés).
Cours 4103-1 : Informer en ayant recours à la prise de parole individuellement et en
interaction (Communiquer oralement selon des modalités variées-écoute et prise de
parole).
7. Compétence(s) transversale(s) ciblée(s)





Exploiter l'information Communiquer de
façon appropriée










•  Vivre ensemble
et citoyenneté




9. Compétencefs) disciplinaireCs) cibléers) en histoire :
• Cours 3102-2 et 4102-2:
Interroger les réalités sociales dans une perspective historique
Interpréter les réalités sociales à l'aide de la méthode historique
Consolider l'exercice de sa citoyenneté à l'aide de l'histoire
Cours 5102-2 :
Aucune compétence disciplinaire n'est ciblée dans ce cours. Cependant, les savoirs liés
au thème de la Deuxième Guerre mondiale sont présentés dans ce cours (exercice des
droits et libertés, la paix) ainsi que les référents culturels (les droits humains, les valeurs
démocratiques).
10. Repères culturels :
Expériences vécues par des femmes et des hommes au cours de la Deuxième Guerre
mondiale (anecdotes)
Droits humains et valeurs démocratiques
Prendre conscience du contexte sociohistorique dans lequel ont évolué les gens de cette
époque.
11. Ressources et démarche d'apprentissage
Les principales ressources utilisées
•  Cahier de l'élève (les témoignages)
•  Dictiormaire et autres outils
11. Ressources et démarche d'apprentissage
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Démarches d'aonrentissage
•  Démarche de lecture
•  Résolution de problèmes
•  Démarche de recherche (histoire)
12. Contenus d'apprentissage (savoirs) Contenus d'apprentissage (savoirs)
Français Histoire
Communication orale (comnréhension de
lecture)
•  Utiliser les types de textes appropriés
(informatif) dans sa prise de parole.
•  Employer la langue standard (correcte)
dans l'ensemble de ses
communications orales.
•  Analyse des faits historiques importants
(la crise économique de 1929, la
Deuxième Guerre mondiale).
• Mouvements de pensée (fascisme,
nazisme)
•  Reconnaître et employer les règles de
convenance relatives à l'écoute et à la
prise de parole dans les lieux publics.
•  Dictature/ démocratie
•  Limiter le développement et la durée
de ses interventions dans les situations
où le temps de parole doit être partagé.
•  Exercice des droits et libertés (ONU,
Déclaration universelle des droits de
l'homme, valeurs démocratiques)
•  Processus de paix (tensions et eonflits)
• Marquer eorrectement les accords
« sonores » (marques de la
conjugaison, du genre et du nombre.
•  Reconnaître et éviter les erreurs
relatives à la grammaire, à la syntaxe




•  Reconnaître le type de texte
(informatif et expressif).
•  Reconnaître certains genres de textes
informatifs (article analytique) et
certains genres de textes expressifs
(journal intime, lettre personnelle,
témoignage).
•  Recormaître le sens des mots approprié
au contexte en recourant, au besoin, au
dictionnaire.
•  Reconnaître le sens neutre ou connoté
des mots pour marquer le point de vue.
•  Repérer des mots ou des expressions
qui se rattachent à un sujet ou à un
thème et qui contribuent à l'unité du
texte.
•  Départager l'objectivité de la
subjectivité, les faits des opinions ainsi
que les propos rapportés et ceux qui
proviennent de l'auteur.
•  S'informer sur la vie des personnages
qui ont laissé leur trace.
•  Dégager l'information pertinente
relative à leur carrière, à leur vie
persoimelle ou sociale, à l'époque où
ils ont vécu ou encore au milieu dans
lequel ils ont évolué.
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13. Description des activités
Ce que fait l'enseignant
(stratégies pédagogiques)
Ce que font les élèves Temps
Présentation du cours (activité,
consignes, organisation et
méthodes de travail, etc.)
Répondre aux questions des élèves
concernant certaines notions
historiques entourant la Deuxième
Guerre mondiale.
Correction en grand groupe de la
deuxième partie du questionnaire
portant sur la Deuxième Guerre
mondiale.
10 min.
Lire le texte L'Europe et le monde dans la
tourmente (1914-1945) et répondre à la
deuxième partie du questionnaire.
180 min.
Participer aux échanges portant sur la
Deuxième Guerre mondiale.
Lorsque la correction sera terminée, les
élèves pourront lire les témoignages






1. Titre de la situation
Les droits et les libertés
2. Intentions pédagogiques
Pourquoi faire réaliser cette tâche par les élèves?
Acquérir des connaissances en ee qui a trait l'écriture d'un texte informatif.
Découvrir un état actuel non démocratique ou une dictature (Cuba).
Tisser des liens entre le passé et le présent (existence des dictatures).
3. Clientèle visée
Disciplines : Français, Histoire Cycle : 2" cycle, FED
4. Temps consacré à la situation
Une période de 3 heures
5. Types de tâches
Reportage sur Cuba
Recherche d'informations et écriture d'un texte informatif sur Cuba
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6. Familles de situations et Compétence(s) disciplmaire(s) ciblée(s) en français
•  Cours 3103-1 : S'informer en ayant recours à une variété de textes courants provenant de
sources diverses (Lire et apprécier des textes variés).
•  Cours 3104-1 : Informer en élaborant des descriptions et des explications (Écrire des
textes variés).
•  Cours 4103-1 : S'informer en ayant recours à l'écoute (Communiquer oralement selon
des modalités variées).
•  Cours 4104-2 ; S'informer en ayant recours à une variété de textes courants (Lire et
apprécier des textes variés) et informer en élaborant des descriptions et des explications
(Écrire des textes variés).
7. Compétence(s) transversale(s) eiblée(s)
Ordre intellectuel Ordre de la Ordre personnel et Ordre méthodologique
communication social
Exploiter l'information Communiquer de Coopérer Se donner des
façon appropriée méthodes de
travail efficaces








• Médias •  Environnement et
consommation
•  Vivre ensemble et
citoyenneté
9. Compétencefs) disciplinaireCs) ciblée(s) en histoire :
• Cours 3102-2 et 4102-2 :
Interroger les réalités sociales dans une perspective historique
Interpréter les réalités sociales à l'aide de la méthode historique
Consolider l'exercice de sa citoyenneté à l'aide de l'histoire
Cours 5102-2 :
Aucune compétence disciplinaire n'est ciblée dans ce cours. Cependant, les savoirs liés
au pouvoir des États sont présentés dans ce cours (pouvoirs sur la politique et sur
l'économie, zones économiques) ainsi que les référents culturels (les droits humains,
démocratie et dictature).
10. Repères culturels :
Différences entre une démocratie et une dictature
Droits humains
Ailleurs (réalités/conditions de vie de Cuba) et un mode de pensée/ pouvoirs d'une société
ailleurs dans le monde (un état non-démocratique actuel)
Reconnaître certains éléments historiques ou géographiques, mentionnés dans les textes
oraux et écrits, qui peuvent avoir une incidence sur la vie des gens.
11. Ressources et démarche d'apprentissage
Les principales ressources utilisées
•  Cahier de l'élève (plan du texte informatif)
•  Dictionnaire et autres outils
•  Ordinateur (écoute du reportage sur Cuba)
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11. Ressources et démarche d'apprentissage
Démarches d'apprentissage
Démarche de lecture
Démarche d'éeriture (texte informatif)
Résolution de problèmes
Démarche de recherche (histoire)
12. Contenus d'apprentissage (savoirs) Contenus d'apprentissage (savoirs)
Français Histoire
Communication orale (écoute)
Recourir à des stratégies variées liées à
la planification de l'écoute et à la
compréhension ou à l'interprétation
d'un texte oral.
Reconnaître et employer les marques
qui caractérisent certains genres de
textes oraux (reportage).
•  Dégager les prineipaux aspects du
sujet traité (situation d'écoute).
•  Déceler les procédés employés pour
enriehir l'information ou pour assurer
l'intérêt et la crédibilité du propos.
•  Reconnaître, dans les textes oraux,
eertaines expressions ou mots
appropriés au contexte.
Repère culturel d'ailleurs (Emesto Che
Guevara)
Choisir un état non démocratique actuel
(Cuba)
Ailleurs (réalités/conditions de vie de
Cuba) et un mode de pensée/ pouvoirs
d'une société ailleurs dans le monde
(une dictature)
•  Différences entre les démocraties et les
dictatures
Pouvoirs des États (sur la politique et




•  Reeonnaître le type de texte
(informatif) et l'employer dans ses
écrits.
•  Reconnaître les marques qui
caractérisent certains genres de textes
(reportage, article analytique) et savoir
les utiliser.
•  Reconnaître le sens des mots approprié
au contexte en recourant, au besoin, au
dictionnaire.
•  Reconnaître le sens neutre des mots.
•  Repérer des mots ou des expressions
qui se rattachent à un sujet ou à un
thème et qui contribuent à l'unité du
texte.
Écriture
•  Employer le type de texte approprié à
la situation de communieation
(informatif).
•
•  Employer les règles qui assurent la
eohérence du texte et l'organisation du
texte (marqueurs de relation,
organisateurs textuels).
•  Vérifier la grammaire, l'orthographe,
le vocabulaire, la syntaxe et la
ponctuation.
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13. Description des activités
Ce que fait l'enseignant
Ce que font les élèves Temps
(stratégies pédagogiques)
Présentation du cours (activité, 10 min.
consignes, organisation et
méthodes de travail, etc.)
Théorie sur le texte informatif
Prendre des notes de cours. 20 min.(structure)
Regarder le document audiovisuel Entre
ombre et lumière et répondre aux questions
de la compréhension d'écoute.
160 min.
Effectuer une recherche sur Internet.
Aider les élèves lors de la
recherche d'informations (Internet). a) Lire les documents choisis.
b) Sélectiormer l'information pertinente
en lien avec le sujet.
Approuver les plans des élèves c) Faire une ébauche (plan).
avant la rédaction de leur brouillon. d) Commencer le brouillon.
14. Notes personnelles
Devoir : terminer le plan et commencer le brouillon.
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Leçon # 5
1. Titre de la situation
Les droits et les libertés
2. Intention pédagogique et/ou évaluative
Pourquoi faire réaliser cette tâche par les élèves?
Acquérir des cormaissances en ce qui a trait l'écriture d'un texte informatif.
Découvrir un état actuel non démocratique ou une dictature (Cuba).
Tisser des liens entre le passé et le présent (existence des dictatures).
3. Clientèle visée
Disciplines : Français, Histoire Cycle 2® cycle, FED
4. Temps consacré à la situation
Une période de 3 heures
5. Types de tâches
•  Recherche d'informations et écriture d'un texte informatif sur Cuba (suite)
•  Pour les élèves qui auront terminé le texte, ils pourront commencer l'activité sur le roman.
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6. Familles de situations et Compétence(s) disciplinaire(s) ciblée(s) en français
Cours 3104-1 : Informer en élaborant des descriptions et des explications (Écrire des
textes variés).
Cours 4103-1 : S'informer en ayant recours à l'écoute (Communiquer oralement selon
des modalités variées).
Cours 4104-2 : S'informer en ayant recours à une variété de textes courants (Lire et
apprécier des textes variés) et informer en élaborant des descriptions et des explications
(Écrire des textes variés).
7. Compétence(s) transversale(s) ciblée(s)





Exploiter l'information Communiquer de
façon appropriée










8. DGF exp oité
• Médias •  Environnement et
consommation
•  Vivre ensemble et
citoyenneté
9. Compétencefs') disciplinaire(s) ciblée(s) en histoire :
Cours 3102-2 et 4102-2:
Interroger les réalités sociales dans une perspective historique
Interpréter les réalités sociales à l'aide de la méthode historique
Consolider l'exercice de sa citoyenneté à l'aide de l'histoire
Cours 5102-2 :
Aucune compétence disciplinaire n'est ciblée dans ce cours. Cependant, les savoirs liés
au pouvoir des États sont présentés dans ce cours (politiques culturelles et économiques,
zones économiques, pouvoirs) ainsi que les référents culturels (les droits humains,
démocratie et dictature).
10. Repères culturels :
Différences entre une démocratie et une dictature
Droits humains
Ailleurs (réalités/conditions de vie de Cuba) et un mode de pensées/ pouvoirs d'une
société ailleurs dans le monde (un état non-démocratique actuel)
Reconnaître certains éléments historiques ou géographiques, mentionnés dans les textes
oraux et écrits, qui peuvent avoir une incidence sur la vie des gens.
II. Ressources et démarche d'apprentissage
Les principales ressources utilisées
•  Cahier de l'élève (plan du texte informatif)
•  Dictionnaire et autres outils
•  Ordinateur (écoute du reportage sur Cuba)




Démarehe d'écriture (texte informatif)
Résolution de problèmes






Reeourir à des stratégies variées liées à
la planifieation de l'écoute et à la
compréhension ou à l'interprétation
d'un texte oral.
Reeonnaître et employer les marques
qui caractérisent certains genres de
textes oraux (reportage).
Dégager les prineipaux aspects du
sujet traité (situation d'écoute).
Déeeler les proeédés employés pour
enriehir l'information ou pour assurer
l'intérêt et la crédibilité du propos.
Repère culturel d'ailleurs (Emesto Che
Guevara)
Choisir un état non démoeratique actuel
(Cuba)
Ailleurs (réalités/conditions de vie de
Cuba) et un mode de pensée/ pouvoirs
d'une société ailleurs dans le monde
(une dictature)
Différenees entre les démoeraties et les
dietatures
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•  Reconnaître, dans les textes oraux,
certaines expressions ou mots
appropriés au contexte.
•  Pouvoirs des États (sur la politique et
sur l'économie, zones économiques)
•  Droits humains
Lecture
•  Reconnaître le type de texte
(informatif) et l'employer dans ses
écrits.
•  Reconnaître les marques qui
caractérisent certains genres de textes
(reportage, article analytique) et savoir
les utiliser.
•  Reconnaître le sens des mots approprié
au contexte en recourant, au besoin, au
dictionnaire.
•  Reconnaître le sens neutre des mots.
•  Repérer des mots ou des expressions
qui se rattachent à un sujet ou à un
thème et qui contribuent à l'unité du
texte.
Écriture
•  Employer le type de texte approprié à
la situation de communication
(informatif).
•  Employer les règles qui assurent la
cohérence du texte et l'organisation du
texte (marqueurs de relation,
organisateurs textuels).
• Vérifier la grammaire, l'orthographe,
le vocabulaire, la syntaxe et la
ponctuation.
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13. Description des activités
Ce que fait l'enseignant
Ce que font les élèves Temps
(stratégies pédagogiques)
Présentation du cours (activité, 10 min.
consignes, organisation et
méthodes de travail, etc.)
Approuver les plans des élèves
avant la rédaction de leur brouillon.
Pendant la correction des plans, les élèves
pourront eommencer leur brouillon.
Corriger les textes.
Récrire leur texte au propre. 180 min.
Lorsque la rédaction sera terminée, les élèves
pourront commencer le travail sur le roman





1. Titre de la situation
Les droits et les libertés
2. Intentions pédagogiques
Pourquoi faire réaliser cette tâche par les élèves?
Découvrir une œuvre littéraire francophone (culture personnelle).
Comprendre des problématiques contemporaines en ayant recours à la fiction (la
littérature).
3. Clientèle visée
Disciplines : Français, Histoire Cycle : 2® cycle, FED
4. Temps consacré à la situation
Une période de 3 heures
5. Types de tâches
•  Travail sur le roman Où es-tu?
6. Familles de situations et Compétence(s) disciplinaire(s) ciblée(s) en français
•  Cours 3106-2 : Découvrir des univers littéraires en explorant des textes narratifs (Lire et
apprécier des textes variés). - Littérature francophone-
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•  Cours 4101-2 : Découvrir des univers littéraires en explorant des textes narratifs (Lire et
apprécier des textes variés). -Littérature québécoise-
Cours 5203-2 : Découvrir des univers littéraires en explorant des romans issus de la
francophonie (Lire et apprécier des textes \ariés).-Littérature francophone-
7. Compétence(s) transversale's) ciblée(s)





Exploiter l'information Communiquer de
façon appropriée










•  Santé et bien-
être
•  Environnement et
consommation
•  Vivre ensemble et
citoyenneté
9. Compétence(s) disciplinaire(s) ciblée(s) en histoire :
Consolider l'exercice de sa citoyenneté à l'aide de l'histoire
• Cours 5101-2 ; Interpréter un problème du monde eontemporain et
Prendre position sur un enjeu du monde contemporain.
•  Les savoirs liés à l'envirormement et à la richesse sont présentés dans ee cours
(changements climatiques, écarts sociaux, etc.) ainsi que les référents culturels
(organismes humanitaires, droits humains).
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10. Repères culturels :
• Œuvre littéraire francophone (Marc Levy)/ Reconnaître la contribution de certaines
persormalités littéraires au sein de la culture francophone.
•  Droits humains et organismes humanitaires
•  Recourir à des sujets et thèmes d'actualité pouvant donner lieu à une intrigue (catastrophe
naturelle, réchauffement climatique) et favorisant la transmission de valeurs écologiques
ou d'équité sociale.
11. Ressources et démarche d'apprentissage
Les nrincinales ressources utilisées
•  Cahier de l'élève (Travail sur le roman Où es-tu?)
•  Dictionnaire et autres outils
11. Ressources et démarche d'apprentissage
Démarches d'annrentissaae
•  Démarche de lecture






•  Recormaître le type de texte (narratif).
•  Reconnaître et employer les marques
qui caractérisent le genre de texte





•  Savoirs liés à la richesse (écarts
•  Établir des liens entre les différents sociaux, organismes humanitaires.
éléments du récit (entre les thèmes relations Nord-Sud)
développés et l'époque, entre les
personnages et le milieu dans lequel ils •  Concept relié à la richesse (justice
vivent, entre les valeurs de l'époque et sociale, droit aux conditions de vie
les personnages, etc.) suffisantes, accès à l'éducation et à des
soins de santé)
•  Reconnaître et employer diverses
modalités de réalisation de la séquence
dominante dans un texte ainsi que les





•  Employer le sens des mots approprié
au contexte en recourant, au besoin, au
dictionnaire.
•  Reconnaître certaines figures de style.
l'effet qu'elles produisent et savoir les
utiliser de façon appropriée dans ses
textes : la répétition stylistique, la
gradation, l'inversion, la
personnification, la métaphore, la
comparaison, etc.
•  Reconnaître les marques des variétés
de langue standard, familière ou
populaire et les utiliser de façon
appropriée.
•  Employer la langue standard (correcte)
dans l'ensemble de ses
communications écrites.
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13. Description des activités
Ce que fait l'enseignant.
(stratégies pédagogiques)
Ce que font les élèves Temps
Présentation du cours (activité,
consignes, organisation et
méthodes de travail, etc.)
10 min.
Lire les extraits du roman Où es-tu? et
répondre au questionnaire.
180 min.
Corriger les questions qui
requièrent l'approbation de
l'enseignante.
Corriger de façon individuelle le
questiormaire portant sur la compréhension
de lecture.
14. Notes persoimelles
Le choix du roman s'est porté sur une œuvre francophone, mais les savoirs abordés en troisième
et en cinquième secondaire (littérature francophone) restent les mêmes que ceux présentés dans le
cours 4101-2 (littérature québécoise).
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Leçon # 7
1. Titre de la situation
Les droits et les libertés
2. Intention pédagogique
Pourquoi faire réaliser cette tâche par les élèves?
Voir les leçons précédentes.
3. Clientèle visée
Disciplines : Français, Histoire Cycle 2® cyele, FED
4. Temps consacré à la situation
Une période de 3 heures
5. Types de tâches
•  Terminer les activités précédentes (le texte informatif, le travail sur le roman et l'activité sur
les témoignages).
6. Familles de situations et Compétence(s) disciplmaire(s) ciblée(s) en
français
212
Voir les leçons précédentes.
Les autres balises, utilisées dans les leçons précédentes, sont les mêmes. Pour cette raison,
elles ne figurent plus dans la présente leçon. Voir les leçons précédentes.
7. Description des activités
Ce que fait l'enseignant
(stratégies pédagogiques)
Ce que font les élèves Temps
Présentation du cours 10 min.
Correction du texte informatif Terminer l'écriture du texte informatif.
Pour ceux qui auront terminé, ils pourront
corriger de façon individuelle le travail sur le
roman.
90 min.
Correction en grand groupe de
l'activité portant sur les
témoignages
Participation aux échanges entourant





1. Titre de la situation
Les droits et les libertés
2. Intentions pédagogiques
Pourquoi faire réaliser cette tâche par les élèves?
Développer leur jugement critique sur un sujet d'actualité (le conflit en Afghanistan).
Développer leur capacité à se forger une opinion et à étayer leur argumentation.
3. Clientèle visée
Disciplines Français, Histoire Cycle 2® cycle, FED
4. Temps consacré à la situation
Une période de 3 heures
5. Types de tâches
Recherche d'informations pour l'écriture d'un texte argumentatif
L'écriture d'un texte argumentatif
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6. Familles de situations et Compétence(s) disciplinaire(s) ciblée(s) en
français
•  Cours 3103-1 : S'informer en ayant recours à une variété de textes courants provenant de
sources diverses (Lire et apprécier des textes variés).
Cours 5201-2 : S'informer en explorant des textes argumentatifs (Lire et apprécier des
textes variés).
Cours 5202-1 : Appuyer ses propos en élaborant des justifications et des argumentations
(Écrire des textes variés).
7. Compétence(s) transversale(s) ciblée(s)





Exploiter l'information Communiquer de
façon appropriée










Mettre en œuvre sa
créativité
8. DGF exploité




9. CompétenceCs) disciplinaire(s) cibléefs") en histoire :
Consolider rexercice de sa citoyenneté à l'aide de l'histoire.
•  Cours 5102-2 :
Interpréter un problème du monde contemporain.
Prendre position sur un enjeu du monde contemporain.
10. Repères culturels :
Exercice des droits et libertés / Organisation des Nations Unies (1945)
Déclaration universelle des droits de l'homme (1948)
Conflit en Afghanistan
Démocratie versus Dictature (régimes politiques)
11. Ressources et démarche d'apprentissage
Les principales ressources utilisées
•  Cahier de l'élève (texte argumentatif sur le conflit en Afghanistan)
•  Dictionnaire et autres outils
11. Ressources et démarche d'apprentissage
Démarches d'apprentissage
•  Démarche de lecture
•  Démarche d'écriture (texte argumentatif)
•  Résolution de problèmes








•  Reconnaître le type de texte
(informatif ou argumentatif) et
l'employer dans sa prise de parole.
•  Reconnaître le sens des mots approprié
en recourant, au besoin, au
dictionnaire.
•  Reconnaître le sens neutre ou eonnoté
des mots pour marquer le point de vue.
•  Exercice des droits et libertés et l'ONU
•  Déclaration universelle des droits de
l'homme
•  Interventions extérieures (conflit armé,
opérations humanitaires, processus de
paix)
•  Repérer des mots ou des expressions
qui se rattachent à un sujet ou à un
thème et qui contribuent à l'unité du
texte.
•  Dégager les faits et les opinions ainsi
que les propos rapportés et ceux qui
proviennent de l'auteur.
•  Retracer les faits saillants du sujet




•  Tenir compte du type de texte
(argumentatif) dans ses écrits.
• Appliquer les règles qui assurent la
cohérence et l'organisation du texte
(marqueurs de relation, organisateurs
textuels).
•  Vérifier la grammaire, l'orthographe,
le vocabulaire, la syntaxe et la
ponctuation.
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13. Description des aetivités
Ce que fait l'enseignant
Ce que font les élèves Temps
(stratégies pédagogiques)
Présentation du cours (activité, 10 min.
consignes, organisation et
méthodes de travail, etc.)
Théorie sur le texte argumentatif
(structure) Prendre des notes de cours. 20 min.
Aider les élèves lors de la
recherche d'informations
(Internet). Effectuer une recherche sur Internet,
a) Lire les documents choisis.
Approuver les plans des élèves b) Sélectionner l'information pertinente
avant la rédaction de leur brouillon. en lien avec le sujet.
c) Faire une ébauche (plan).
160 min.d) Commencer le brouillon.
14. Notes personnelles
Devoir : terminer le plan et commencer le brouillon.
Leçon # 9
1. Titre de la situation
Les droits et les libertés
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2. Intention pédagogique et/ou évaluative
Pourquoi faire réaliser cette tâche par les élèves?
Développer leur jugement critique sur un sujet d'actualité (le conflit en Afghanistan).
Développer leur capacité à se forger une opinion et à étayer leur argumentation.
3. Clientèle visée
Disciplines : Français, Histoire Cycle : 2® cycle, FBD
4. Temps consacré à la situation
Une période de 3 heures
5. Types de tâches
•  Recherche d'informations pour l'écriture d'un texte argumentatif (suite)
•  L'écriture d'un texte argumentatif (suite)
6. Familles de situations et Compétence(s) disciplinaire(s) ciblée(s) en
français
•  Cours 3103-1 : S'informer en ayant recours à une variété de textes courants provenant de
sources diverses (Lire et apprécier des textes variés).
Cours 5201-2 ; S'informer en explorant des textes argumentatifs (Lire et apprécier des
textes variés).
Cours 5202-1 : Appuyer ses propos en élaborant des justifications et des argumentations
(Écrire des textes variés).
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7. Compétence(s) transversale(s) ciblée(s)





Exploiter l'information Communiquer de
façon appropriée














• Médias Vivre ensemble et
citoyenneté
9. CompétenceCsl disciplinairets) cibléefs") en histoire
Consolider rexercice de sa citoyenneté à l'aide de l'histoire.
Cours 5102-2 :
Interpréter un problème du monde contemporain.
Prendre position sur un enjeu du monde contemporain.
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10. Repères culturels :
•  Exercice des droits et libertés / Organisation des Nations Unies (1945)
•  Déclaration universelle des droits de l'homme (1948)
•  Conflit en Afghanistan
•  Démocratie versus Dictature (régimes politiques)
11. Ressources et démarche d'apprentissage
Les principales ressources utilisées
n
•  Cahier de l'élève (texte argumentatif sur le conflit en Afghanistan)
•  Dictiormaire et autres outils
11. Ressources et démarche d'apprentissage
Démarches d'apprentissage
•  Démarche de lecture
•  Démarche d'écriture (texte argumentatif)
•  Résolution de problèmes
•  Démarche de recherche (histoire)






•  Reconnaître le type de texte
(informatif ou argumentatif) et
l'employer dans sa prise de parole.
•  Reconnaître le sens des mots approprié
en recourant, au besoin, au
dictionnaire.
•  Reconnaître le sens neutre ou coimoté
des mots pour marquer le point de vue.
•  Exercice des droits et libertés et l'ONU
•  Déclaration universelle des droits de
l'homme
•  Interventions extérieures (conflit armé,
opérations humanitaires, processus de
paix)
•  Repérer des mots ou des expressions
qui se rattachent à un sujet ou à un
thème et qui contribuent à l'unité du
texte.
•  Dégager les faits et les opinions ainsi
que les propos rapportés et ceux qui
proviennent de l'auteur.
•  Retracer les faits saillants du sujet
d'actualité présenté et d'en mesurer la
portée.
Écriture
•  Tenir compte du type de texte
(argumentatif) dans ses écrits.
•  Appliquer les règles qui assurent la
cohérence et l'organisation du texte
(marqueurs de relation, organisateurs
textuels).
•  Vérifier la grammaire, l'orthographe,
le vocabulaire, la syntaxe et la
ponctuation.
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13. Description des activités
Ce que fait l'enseignant
(stratégies pédagogiques)
Ce que font les élèves Temps
Présentation du cours (activité, 10 min.
consignes, organisation et
méthodes de travail, etc.)
n
Approuver les plans des élèves
avant la rédaction de leur brouillon. Pendant la correction des plans, les élèves
pourront commencer leur brouillon.
Corriger les textes.
Récrire leur texte au propre.
180 min.
14. Notes personnelles
Devoir : terminer la rédaction.
Leçon #10
1. Titre de la situation
Les droits et les libertés
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2. Intentions pédagogiques
Pourquoi faire réaliser cette tâche par les élèves?
•  Prendre la parole adéquatement pour manifester une compréhension juste et dormer une
interprétation fondée des textes informatif et argumentatif et pour exprimer son opinion.
•  Développer la capacité de construire une argumentation solide et bien étayée.
3. Clientèle visée
Disciplines : Français, Histoire Cycle : 2® cycle, FBD
4. Temps consacré à la situation
Une période de 3 heures
5. Types de tâches
Terminer le texte argumentatif.
Préparation du débat sur la guerre en Afghanistan
Débat en grand groupe
6. Familles de situations et Compétence(s) diseiplmaire(s) eiblée(s) en
français
Cours 4103-1 : Informer en ayant recours à la prise de parole individuellement et en
interaction, poser un regard critique sur des textes courants et confronter et défendre des
idées en interagissant oralement (Communiquer oralement selon des modalités
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variées).
•  Cours 5201-2 ; Confronter et défendre des idées en ayant recours à la prise de parole
individuellement ou en interaction (Communiquer oralement selon des modalités
variées).
7. Compétence(s) transversale(s) ciblée(s)





Exploiter l'information Communiquer de
façon appropriée













• Médias •  Vivre ensemble et
citoyenneté
•
9. Compétence(s) disciplinaire(s) ciblée(s) en histoire
Consolider l'exercice de sa citoyenneté à l'aide de l'histoire.
Cours 5102-2 :
Interpréter un problème du monde contemporain.
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Prendre position sur un enjeu du monde contemporain.
10. Repères culturels :
Exercice des droits et libertés / Organisation des Nations Unies (1945)
Déclaration universelle des droits de l'homme (1948)
Conflit en Afghanistan
Démocratie versus Dictature (régimes politiques)
11. Ressources et démarche d'apprentissage
Les principales ressources utilisées
•  Cahier de l'élève (texte argumentatif sur le conflit en Afghanistan)
•  Dictionnaire et autres outils
•  Cahier d'exercices Visa
11. Ressources et démarche d'apprentissage
Démarches d'apprentissage
•  Démarche de lecture
•  Démarche d'écriture (texte argumentatif)
•  Résolution de problèmes







Reconnaître le type de texte
(argumentatif) et l'employer dans sa
prise de parole.
Employer la langue standard (correcte)
dans l'ensemble de ses
communications orales.
Reconnaître et employer les règles de
convenance relatives à l'écoute et à la
prise de parole dans les lieux publics.
Recormaître et employer différents




Limiter le développement et la durée
de ses interventions dans les situations
où le temps de parole doit être partagé.
Marquer correctement les accords
« sonores » (marques de la
conjugaison, du genre et du nombre.
Recormaître et éviter les erreurs
relatives à la grammaire, à la syntaxe
et au vocabulaire (impropriétés,
barbarismes et anglicismes).
Exercice des droits et libertés et l'ONU
Déclaration universelle des droits de
l'homme
Interventions extérieures (conflit armé,
opérations humanitaires, processus de
paix)
13. Description des activités
Ce que fait l'enseignant
(stratégies pédagogiques)
Ce que font les élèves Temps
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Présentation du cours (activité,
consignes, organisation et
méthodes de travail, etc.)
Corriger les textes.
Rencontrer les élèves




Préparer leur débat en équipe.
Participer aux échanges (débat).







La dernière période sera consacrée à la collecte des données (questionnaire sur la culture et groupe
de discussion).
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ANNEXE G-CAHIER D'APPRENTISSAGE DES ELEVES
Mise en situation - Conférence de l'ONU
Lors d'une conférence à l'ONU, vous représentez votre pays (Inde, Pakistan,
Somalie) pour expliquer la situation problématique avec laquelle vous êtes actuellement
aux prises. Pour ce faire, vous devrez nous informer de la problématique, des causes, des
conséquences ainsi que des pistes de solutions susceptibles d'être mises en place pour
rétablir la situation.
Pour vous aider dans votre cueillette d'informations, une trousse sera mise à votre
disposition incluant : la documentation sur la problématique du pays et sur les organisations
internationales, les consignes à suivre pour la réalisation du projet, les sites Internet
importants, une carte du monde et la Déclaration universelle des droits de l'homme. Vous
pourrez compléter la trousse au besoin en v ajoutant d'autres documents nécessaires à la
compréhension de votre problématique.
Les problématiques abordées sont les suivantes :
1) l'exploitation des enfants en Inde;
2) l'éducation des filles au Pakistan;





Bonne chance à toutes les équipes!
229
Consignes pour le projet Conférence de l'ONU
Préparation
Travaillez en équipe de 3 ou 4.
Identifiez le pays sur la carte remise dans votre dossier.
Lisez les documents remis à cet effet.
Recueillez les informations pertinentes sur votre problématique.
Remplissez les fiches synthèses.
Déroulement du groupe de discussion
v Chaque membre de l'équipe doit participer au groupe de discussion.
v Vous pouvez consulter vos fiches synthèses lors de la présentation de votre
problématique.
v Lorsque toutes les équipes ont présenté leur plaidoyer, une période sera consacrée
au débat. Vous pourrez échanger vos commentaires, émettre des solutions plausibles
et poser des questions aux autres équipes.
v Vous devez toujours attendre le signal du président de l'assemblée pour prendre la






v Expliquez la problématique de votre pays en quelques phrases.
v Donnez au moins une cause plausible qui engendre le problème.
1.
2.




Note importante : Dans cette section, vous pouvez inclure des statistiques (le nombre de
morts, les fonds nécessaires, etc.) les effets sur les gens (l'analphabétisme, le manque de
ressources, les conditions de travail difficiles, etc.).
v Les solutions à adopter en tant qu'organisations internationales de l'ONU {au
moins deux solutions différentes) pour pallier la problématique. L'organisation
peut revenir plusieurs fois.
1. Nom de l'organisation :
Solution en lien avec la
problématique
2. Nom de l'organisation
Solution en lien avec la
problématique
3. Nom de l'organisation
Solution en lien avec la
problématique
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v Selon vous, quelle est la solution la plus pertinente?
Justification :
*1* La Déclaration universelle des droits de Tliomme
Quels sont les articles de la Déclaration qui pourraient expliquer les pistes de solutions
choisies pour résoudre votre problématique? Vous pouvez sélectionner au moins deux











Compréhension de leeture sur le texte L'Europe dans la tourmente (1914-1945)
Première partie : la crise économique de 1929 (p.340-342)
1. Quel fait historique a engendré la crise économique de 1929?
2. Quelles causes ou quels facteurs économiques ont provoqué cette crise?
3. Quelles sont les conséquences de cette crise?
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4. Comment nomme-t-on la journée du 24 octobre 1929?
5. Quelles sont les mesures prises par les gouvernements pour remédier à cette crise?
6. En 1932, plusieurs mesures ont été instaurées par Roosevelt. Comment nomme-t-on
cette politique ou « cette série d'initiatives » mise en place aux États-Unis?
7. Quelles sont ces mesures?
Deuxième partie : La Deuxième Guerre mondiale (p.342-347)
8. Devant l'instabilité qui règne, des régimes totalitaires (dictatures) ont pris le pouvoir en
Italie et en Allemagne pendant cette même période. Complétez le tableau qui suit en vous












contrer la crise/pour faire
redémarrer l'économie
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9. À la page 344 et 346, les expressions « Duce » et « Fûhrer » sont suivies de parenthèses.
Pourquoi utilise-t-on ce procédé? Vous pouvez vous référer à la grammaire pour
répondre à cette question.
10. En vous référant au contexte, que signifie l'expression « la propagande » (p.344)?
11. Donnez des exemples de propagande.
Troisième partie : La fin de la guerre (p.357 et 364)
12. Quel fait historique a contribué à libérer plusieurs pays de l'emprise nazie?
13. Que signifie l'ONU et en quelle année a-t-elle été mise sur pied?
14. Quelles sont les missions de l'ONU?
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15. Comment nomme-t-on la déclaration qui promeut les droits de l'homme et qui a été
instaurée par l'ONU?
16. Pouvez-vous nommer des institutions spécialisées, des programmes ou d'autres
organisations qui font partie de l'ONU?
17. Qui est l'ancêtre de l'ONU?
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Le Corrigé
Première partie : la crise économique de 1929
1. Quel fait historique a engendré la crise économique de 1929?
Le krach de la Bourse de New York
2. Quelles causes ou quels facteurs économiques ont provoqué cette crise?
Taux de chômage élevés, surproduction manufacturière et industrielle, baisse
générale des prix, spéculation boursière effrénée
3. Quelles sont les conséquences de cette crise?
Faillites, baisse de la production des manufactures, moins de consommation
(produits manufacturiers/agricoles), entreprises commerciales touchées par la
faible consommation
4. Comment nomme-t-on la journée du 24 octobre 1929?
« Le jeudi noir »
5. Quelles sont les mesures prises par les gouvernements pour remédier à cette crise?
Fermeture des frontières aux produits étrangers et aux immigrants, travaux
publics, secours directs aux individus et aux familles, soutien des secteurs clés de
l'économie (chemins de fer, mines) par des subventions, politiques déflationnistes
visant à réduire les prix et les salaires
6. En 1932, plusieurs mesures ont été instaurées par Roosevelt. Comment nomme-t-on
cette politique ou « cette série d'initiatives » mise en place aux États-Unis?
Le New Deal
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7. Quelles sont ces mesures?
Réglementation stricte des banques et des Bourses, programmes d'assurance-
chômage et de pensions pour les personnes âgées, la semaine de travail à 40 heures,
salaire minimum, création des syndicats ouvriers, subventions aux agriculteurs,
travaux publics, réouverture des marchés mondiaux
Deuxième partie : La Deuxième Guerre mondiale





Le fascisme Le nazisme









au pouvoir Benito Mussolini Adolf Hitler
Conséquences de la
dictature
-Abolition des règles de la
démocratie parlementaire
(responsabilité ministérielle
et droit d'initiative des
députés)













politique et des tribunaux -Contenu des programmes
spéciaux scolaires reformulé (idées
nazies)
-Interdiction des partis,









(de parole, de presse, de
réunion)
-Interdiction des grèves et
la disparition des garanties
judiciaires devant la toute-










Législation sociale sur la
maladie, les accidents du
travail, la vieillesse et la
maternité





9. À la page 344 et 346, les expressions « Duce » et « Fûhrer » sont suivies de parenthèses.
Pourquoi utilise-t-on ce procédé? Vous pouvez vous référer à la grammaire pour
répondre à cette question.
Procédé explicatif
10. En vous référant au contexte, que signifie l'expression « la propagande » (p.344)?
Le fait d'exercer une pression sur l'opinion des gens.
11. Donnez des exemples de propagande.
Cinéma, contenu des programmes scolaires reformulés en lien avec les idées nazies,
port de l'uniforme et d'insignes, parades, cérémonies, vénération du drapeau et de la
croix gammée, multiplication des saints aux supérieurs et au Ftihrer, l'omniprésence
des slogans, chants - D'autres réponses sont possibles. Voir le formateur.
Troisième partie : La fin de la guerre
12. Quel fait historique a contribué à libérer plusieurs pays de l'emprise nazie?
Les débarquements de Normandie et de Provence
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13. Que signifie l'ONU et en quelle année a-t-elle été mise sur pied?
L'Organisation des Nations unies- 1945
14. Quelles sont les missions de l'ONU?
Maintenir la paix et la sécurité internationales, promouvoir les droits de l'homme
15. Comment nomme-t-on la déclaration qui promeut les droits de l'homme et qui a été
instaurée par l'ONU en 1948?
Déclaration universelle des droits de l'homme
16. Pouvez-vous nommer des institutions spécialisées, des programmes ou d'autres
organisations qui font partie de l'ONU?
UNICEF, CNUCED, FMI, CMC, UNESCO - D'autres réponses sont possibles. Voir
le formateur.
17. Qui est l'ancêtre de l'ONU?
La SDN
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Analyse du contexte sociohistorique de la Deuxième Guerre mondiale
Pour répondre aux deux problématiques (l'effort de guerre et le rationnement/recyclage),
vous devrez tenir compte de la démarche historique qui est basée sur une démarche de
résolution de problème.
Étapes de la démarche historique (démarche de recherche)
S'interroger sur une problématique
Formuler des questions
Organiser ses questions en catégories
Sélectionner les questions les plus utiles
Prendre connaissance de la problématique
Définir le problème
Faire appel à ses connaissances antérieures
Envisager des stratégies de recherche
Élaborer une réponse provisoire qui alimentera
la réflexion sur le problème ou l'enjeu à
l'étude
Planifier la recherche
Faire un plan de recherche
Identifier les éléments liés au problème ou à
l'enjeu (acteurs, faits, lieux, causes,
conséquences, etc.)
Recueillir et organiser l'information
Repérer de l'information à partir de différentes
sources
Choisir les éléments d'information les plus
pertinents
Distinguer les faits des opinions
Classer et comparer les données selon
l'importance par rapport au sujet de recherche
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Traiter et analyser l'information
Considérer les données du problème à l'étude
en fonetion de la vérification de l'hypothèse
Sélectionner les données et les documents
Communiquer les résultats
Affirmer ou infirmer l'hypothèse émise au
départ
Exprimer son opinion
Défendre sa position en la nuançant au besoin
et aller jusqu'à prendre position
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Première problématique : l'effort de guerre au Canada
Le 10 septembre 1939, la radio annonçait que le Canada venait d'entrer en guerre aux
côtés de la Grande-Bretagne et de ses alliés.
Témoignagel : Jean Nixon- Ambulance Saint-Jean-outre-mer
Pour moi, c'est surtout en libérant les hommes pour qu'ils servent dans les rôles où
l'on en avait le plus besoin que les femmes ont le plus contribué à l'effort de
guerre.
Source : Un recueil d'expériences vécues par les femmes au coiu-s de la
Deuxième Guerre mondiale, p. 134.
Témoignage 2 : Elizabeth Victoria-marine-Halifax
Le solde était mince environ 9 $ par semaine (1 $ de plus lorsque je devins
transmetteur de signaux en chef), mais l'uniforme et les repas étaient fournis et les
voyages étaient gratuits (sauf pour les vacances bien sûr). Nous, les wrens *, ne
voulions qu'une chose : faire notre part. Celles qui n'étaient pas dans les services
travaillaient dans les usines ou envoyaient des colis aux soldats. Il y avait tant de
façons d'être utile.
*wrens : Womens' Royal Naval Service ou Service féminin de la Marine royale
du Canada.
Source : Un recueil d'expériences vécues par les femmes au coxurs de la
Deuxième Guerre mondiale, p. 457-458.
Témoignage 3 : Isabel Porter-Service féminin de la Marine royale du Canada-
radiotélégraphiste spécialisée (surveillance des transmissions radio) -Saint-
Hyacinthe
La Croix-Rouge faisait appel aux dames âgées pour tricoter et préparer des colis à
l'intention des prisonniers de guerre, tandis qu'on recrutait leurs cadettes pour
servir outre-mer comme chauffeurs, aides-soignantes ou employées de bureau.
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Nous avons appris la manière de coder les messages et de les acheminer vers
diverses parties du monde (des ouvrages de référence récents nous fournissaient
l'information nécessaire). Il y avait les petits matins sur le terrain de parade,
redoutables en hiver, où nous nous exercions à lire du morse émis au moyen de
lampes, ce qui était différent de l'écoute. Il nous fallait également apprendre à
transmettre et à recevoir des messages au moyen de signaux à bras.
Soturce : Un recueil d'expériences vécues par les femmes au cours de la
Deuxième Guerre mondiale, p. 2 et 7.
Témoignage 4 : Dorothy Lutz- soudeuse dans les chantiers navals- Halifax
Nous avons été formées au collège technique en avril et mai 1943, puis nous
sommes allées aux chantiers navals de Halifax après avoir obtenu notre diplôme.
Nous étions payées 11 $ par semaine durant le cours. Puis 90 cents l'heure quand
nous avons commencé à travailler aux chantiers navals. Avant de commencer,
nous avons dû signer une entente selon laquelle lorsque les anciens combattants
reviendraient d'outre-mer nous devrions quitter notre emploi. Nous avons
travaillé en suivant les ordres. Tout le monde était si content d'avoir du travail que
personne ne s'inquiétait du fait que c'était un métier non traditionnel pour une
femme.
Je faisais les canalisations qui servaient à charger les munitions sur les navires.
Après quelque temps, je fus transférée à l'atelier des tôles, où je soudais ensemble
de grandes plaques de métal. Elles mesuraient à peu près six pieds par dix et nous
étaient amenées par xme grande grue (dont l'opératrice était aussi xme femme).
Une fois que nous avions soudé ces plaques ensemble, la grue les reprenait et elles
servaient à construire la coque des destroyers. En décembre, on m'a dit d'aller faire
de la soudure à l'intérieur de l'im des navires, où il n'y avait pas de ventilation. J'ai
fait une pneumonie et je suis devenue très malade. Je ne pouvais plus travailler.
Sorurce : Un recueil d'expériences vécues par les femmes au cours de la
Deuxième Guerre mondiale, p. 92-94.
Témoignage 5 :Lieutenant-Colonel Harriet Sloan-infirmière militaire-
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Normandie
Nos « salles » étaient en réalité deux grandes tentes d'une capacité de 30 lits
chacune. Une tente communicante servait de bureau polyvalent, de salle
d'approvisionnement (servant à conserver des plateaux de pansements et des
stocks de médicaments) et de cuisine dans laquelle on trouvait des bols et des
assiettes en émail, une amélioration par rapport à nos gamelles. À l'arrière de ce
secteur, il y avait une petite tente comprenant seulement 15 lits, qui étaient occupés
pas nos blessés les plus graves. Les aliments étaient livrés dans des contenants
thermos transportés sur des civières à partir de la cuisine de campagne. Il n'y avait
ni eau courante ni plancher; nous travaillions sur le gazon, qui disparaissait
rapidement pour faire place à la terre nue.
Nous effectuions des quarts de 12 heures. Les convois de malades et de blessés
arrivaient jour et nuit. Les blessés appréciaient au plus haut point de simples
commodités comme une civière ou un lit de camp sur lequel s'étendre; la
possibilité de se faire faire la barbe, de prendre un bain ou de manger im repas
chaud; et, plus que toute autre chose, l'occasion de dormir. Ils étaient d'tme grande
bravoure ; ils toléraient sans se plaindre une douleur implacable et des
déplacements difficiles, cahoteux et poussiéreux en ambulance.
Le thiopenthal sodique était disponible et largement utilisé comme anesthésiant.
Le patient perdait rapidement conscience et éprouvait un minimum de malaises
postopératoires en revenant à lui après la chirurgie. Les attelles de Tobrouk ont
facilité et rendu plus confortable le transport de patients blessés au fémur. Nous
comptions aussi sur la pénicilline qui, à l'époque, tenait du miracle. Toutes les
blessures de guerre sont sales, et nous injections de la pénicilline aux patients
toutes les trois heures. Ce médicament doit avoir sauvé des milliers de vies.
Souxce : Un recueil d'expériences vécues par les femmes au cours de la
Deuxième Guerre mondiale, p. 103-104.
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Témoignage 6 : Edna Drummond- ouvrière dans une usine de munitions-
Toronto
[...] J'ai travaillé dans une usine de munitions produisant des balles traçantes pour
les avions. C'était une tâche terrifiante : il fallait remplir les douilles de poudre à la
main, et si le travail état mal fait, les balles risquaient d'exploser en vous fauchant
un doigt ou la main entière. Cette usine produisait également des bombes. Or,
certains des ouvriers chargés de fabriquer des bombes avaient vu leurs cheveux
devenir verts. J'ignore la raison de ce phénomène, mais j'avais décidé qu'il n'était
pas question pour moi de travailler à la fabrication de bombes!
À cet endroit, il fallait respecter certaines règles de sécurité. L'électricité statique
posait un gros problème : avant d'entrer à l'usine, les travailleurs devaient se
frotter contre une plaque en or sur la porte, qui était censée éliminer de leur corps
l'électricité statique. Nous n'avions pas le droit de porter d'objets métalliques, pas
même des barrettes dans nos cheveux.
Source : Un recueil d'expériences vécues par les femmes au coins de la
Deuxième Guerre mondiale, p. 323-324.
Témoignage 7 : Alena Langlois - infirmière militaire-Vancouver
Un avantage du service militaire, c'est qu'on nous donnait des laissez-passer
spéciaux sur les trains. Alors après avoir été démobilisée à Montréal, une amie et
moi nous nous sommes rendues à Vancouver. J'y ai travaillé à l'hôpital
Shaughnessy, au service des anciens combattants qui avaient été faits prisonniers à
Hon Kong au Japon. Ils étaient tristes à voir. Après cinq ans d'emprisonnement, ils
avaient souffert d'insuffisance alimentaire [...] parce qu'ils n'avaient mangé que
du riz. Plusieurs hommes revenaient en portant des attelles ou ils étaient
paraplégiques. Les blessures dans la salle des paraplégiques et en chirurgie
orthopédique étaient surtout causées par des balles de fusils et les amputations
causées par les mines personnelles- même s'il y a eu plus de blessures causées par
les grenades que par les mines personnelles. Plusieurs avaient d'autres genres de
maladies. Mais ils avaient tous un bon moral, peu importe leurs souffrances! Je n'ai
jamais trouvé de meilleurs patients que pendant toutes ces années passées au
chevet de ces soldats revenant du front que j'ai soignés.
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Source : Un recueil d'expériences vécues par les femmes au coins de la
Deuxième Guerre mondiale, p. 404- 4
Questions
1. À la lumière des témoignages, pourquoi le gouvernement a-t-il demandé l'aide
des femmes?
2. Quels sont les emplois qui ont contribué à modifier l'image des femmes?
Première problématique : l'effort de guerre au Canada
Témoignage 8 : Émilien Dufresne- soldat de l'armée canadienne-Débarquement
de Normandie
Le voyage de recrutement dont je fais maintenant partie continue son périple de
village en village tout autour de la péninsule gaspésienne. À chaque arrêt,
quelques hommes et jexmes hommes joignent volontairement les rangs de l'armée
canadienne. Partout, on répète le même scénario; on rencontre les autorités locales,
on circule dans les rues avec des affiches et des haut-parleurs et on repart toujours
un peu plus nombreux qu'à l'arrivée. La Citadelle de Québec est notre dernière
destination. Là, ils nous font passer toutes sortes d'examens. En fait, ils me scrutent
des pieds à la tête. Je suis jeune et en bonne santé, je signe sans hésitation mon
engagement. Ils m'habillent d'un bout à l'autre et je suis transféré à Valcartier.
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J'ai toujours été assez volontaire pour des actions téméraires. Je me dis que j'irai
combattre les Allemands puisque, si on les laisse faire, allons savoir ce qu'il
adviendra de nous autres. Hitler est ambitieux. Sa soif de puissance est sans
limites. Les dégâts qu'il provoque me donnent le sentiment que je dois m'en mêler.
Source : Calepin d'espoir, p.32,33 et 40.
Témoignage 9 : Extrait du joiunal intime de Jean-Paul Chagnon-soldat canadien-
Débarquement de Normandie
Je préfère risquer ma vie pour mon pays et mourir loin du sol natal, car je n'aime
pas jouer le rôle de déserteur. Je me souviens que le courage, c'est « la peur
vaincue » tandis que la lâcheté, c'est « la peur consentie »... Pour nous encourager,
les chefs nos disent : « 75 % de nos hommes dormiront peut-être leur dernier
sommeil sur le sol français, mais leur devoir accompli aura contribué à libérer le
peuple de la horde hitlérienne. »
Soiuce : Paroles du jour J : lettres et carnets du Débarquement, été 1944, p.ll4.
Témoignage 10: Lettre écrite par Alec Flexer-soldat décédé lors du
Débarquement de Normandie
Chère cher papa,
(SufliAd vous recevrez cette Lettre, Les jourvuiu^ devraiev^t avoir eu Le tem,ps de vous
ItA-fomter du débaroiuerMi^t et je peux tru.aQtMr ce que vous resserittrez c^uarid vous
apprendrez Le Lan-c-encen-t d'une ofération aéroportée de 0rande envergure... On vient juste
de nous autoriser à vous Ln.former du fait que nous avons passé ces deux dernilrts
semaines dans un c.am,p de trarusLt pour attendre L'avion, qui nous perruettrait d'en
découdre avec L'en-n.enci...
je vous prie, ne m'imaginez pas dans Le rôLe du héros suferbe et vaniteux.J'ai eu tout Le
temps de ressentir Le maLaise qui préoède une invasion ces derniers jours, que ce soit en
pLiant Les parachutes, en préparant Les qrenades, ou en nettoyant Les armes. On ne peut
pas s'empêcher d'avoir des petits accès de fierté... ï>es miLLions de 0ens savent comme moi
que des événements historiques vont avoir Lieu, mais pour L'instant tout ceLa reste dans
Le secret de nos cœurs, cette Lettre doit être recopiée à un nombre d'exempLaires infinis
dans tout Le pays; iL est évident que des miLLions de soLdats ressentent ce que je ressens.
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éûn-veiAt ce c[uej'écn&... nous, déstrous tous c^ut cette Que.rre touche à sa fliA,; ia^ws civo^vs
touts la m,êm,e et c[uelles c^ue solt\^t ms au^oisses, vu)us resteroiA^s
discu^lii/Us; okv pourra corw-pter sw.r ia^lcs. Tout ce dut^t \/ous, olern-aïA-ole, c'est de preiA-dre
cette Lettre covuvut elle a été écnte.Je regarde Les choses avec sérér^Lté etje suLs sûr £[ue rier^
u,'a été Laissé au kiasard. Nous forvuoiA^ u,ri^ sacrérueut borv-kve éc^uLpe oie corubattaiAts, et LL
rv/e fait aucuiA, doute c[ue mus prerujIroiAS solu. de mus... Tout ce doiA-t j'aL besoLu., c'est de
co^ttriuer à recevoir ré0uLlèretAA.eiA.t vos Lettres : c'est Le ruelLLeur reruède c{ue mus
futsstoM recevoir, sfécLaierueut pour ceux o[ul sout roulés par L'angoisse c[ul précède
L'action.
et rualiA-teu/arvt borvsolr ! Pardon pour Le torv un peu froid de ma Lettre.je vous al souveut
dit dueje ne voulais pas douiA^r dans Le ruéLo, etj'espère o^ue vous me comprendrez...
Avec mon affection,
ALec FLexer
Source : Paroles du jour J : lettres et carnets du Débarquement, été 1944, p.23-24.
Questions
3. Quels sont les thèmes abordés dans ces documents?
4. Quelles sont les valeurs qui décrivent bien les soldats de cette époque?
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5. Selon vous, quelle est l'utilité de ces documents (récits)? À quoi servent-ils?
6. Les témoignages mettent en lumière les sacrifices des soldats. À votre avis, de
quels sacrifices est-il question?
Dans une publicité préparée par le service des commimications du ministère du
Travail en 1943, les femmes sont invitées à « retrousser leurs manches pour la
victoire » :
Les femmes du Canada font un travail magnifique [...] dans les usines de
munitions à fabriquer le matériel de guerre, dans les services de soins
infirmiers [...], dans les unités féminines du service actif, sur terre et dans
bien d'autres industries essentielles. Mais le rythme de la guerre s'accroît
et continuera de s'accroître jusqu'à ce que nous remportions la victoire.
Nous avons besoin de plus en plus de femmes pour des emplois de guerre à
temps plein ou à temps partiel [...]. Même si vous ne pouvez consacrer
qu'une heure ou deux par jour, votre contribution sera importante pour
l'effort de guerre.
Source : Un passé composé : le Canada de 1850 à nos jours, p. 254.
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Témoignage 11 : Jean Voiler- marine-Angleterre
Vous n'oubliez jamais la guerre. Nous avions d'autres raisons que les femmes
d'aujourd'hui de nous engager : tout le pays aurait pu changer si nous avions
perdu. Nous étions motivées, nous voulions empêcher Hitler de parvenir à ses fins.
Heureusement, il a raté sa chance de conquérir la Grande-Bretagne et s'est attaqué
à la Russie. Mais pour nous, ce fut une expérience merveilleuse d'accomplir nos
tâches de notre mieux- et de savoir que ce que nous faisions était bien.
Source : Un recueil d'expériences vécues par les femmes au cours de la
Deuxième Guerre mondiale, p. 73.
Témoignage 12 : Dorothy Lutz- soudeuse dans les chantiers navals- Halifax
Les expériences que j'ai vécues durant la guerre ont certainement changé ma vie.
Durant la guerre, les femmes pouvaient faire des choses qu'elles n'étaient pas
censées faire auparavant. 11 y avait tellement d'emplois que nous n'avions pas le
droit d'occuper jusque-là. Je crois que nous sommes sorties de ces expériences
beaucoup plus indépendantes et sûres de nous.
Source : Un recueil d'expériences vécues par les femmes au coiurs de la
Deuxième Guerre mondiale, p. 95.
Témoignage 13 : Nano Pennefather-McConnell- Aviation royale du Canada-
Angleterre
La guerre m'a fait constater que les femmes et les hommes sont capables d'exploits
quand ils sont appelés à défendre leur pays et leurs valeurs. J'honore pieusement
la mémoire de ces jeunes hommes et femmes courageux qui ont ainsi dormé leur
vie. Et mon service dans les forces armées m'a permis d'acquérir une plus grande
confiance et la capacité de m'exprimer, bien que, paradoxalement, j'aie plutôt
tendance à parler de l'horreur et de la futilité des guerres.
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Source : Un recueil d'expériences vécues par les femmes au cours de la
Deuxième Guerre mondiale, p. 153.
Témoignage 14 : Alena Langlois - infirmière militaire-Vancouver
On craignait beaucoup que l'Allemagne ne gagne la guerre et que les gens ne
perdent partout les droits que nous tenions pour acquis : droit à la pratique du
culte religieux, droit à la propriété et à l'entreprise privée.
Mes expériences du temps de guerre m'ont rendue fière du Canada comme nation-
je me suis rendu compte jusqu'à quel point nous avons de la chance en
comparaison de certains pays qui ont été conquis. D'après les lectures que j'ai pu
faire, j'ai l'impression que le travail de l'armée n'a pas été suffisamment diffusé
dans les médias ces derniers temps. Que nous ne sommes pas suffisamment
conscients des sacrifices consentis il y a si longtemps, à cette époque-là. L'armée
cherche encore à protéger notre liberté et parce que nous sommes libres, nous
avons tendance à tenir cette liberté pour acquise et nous supposons que cet état de
fait est immuable. Mais ceux d'entre nous qui ont craint la victoire de l'Allemagne
nazie ne tiennent pas ces choses pour acquises.
Source : Un recueil d'expériences vécues par les femmes au cours de la
Deuxième Guerre mondiale, p. 404-407.
Témoignage 15 : Jacqueline LaPlante-commis de bureau au ministère des
Anciens Combattants à Ottawa
Elles ont découvert qu'elles pouvaient rapporter un revenu supplémentaire, que
leur travail avait de la valeur et qu'elles pouvaient faire autre chose que des
enfants et s'occuper du foyer familial. C'était le principal facteur de changement,
qu'une femme puisse sortir de la maison pour aller travailler sans faire honte à son
mari.
Lorsque la guerre s'est terminée, les gens étaient libérés des camps de
concentration, mais ce n'est que plusieurs années plus tard que le public a appris la
vérité au sujet des atrocités. À l'époque, les médias n'étaient pas ce qu'ils sont
aujourd'hui. L'échange d'informations était très lent. La télévision n'existait pas, il
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n'y avait pas tant de journalistes, de réseaux de communications ou d'ordinateurs.
Nous avions la radio, mais beaucoup de son contenu était censuré; à cette époque,
tout devait être censuré. Les autorités devaient protéger la sécurité nationale et
garder le moral à la hausse; il n'était pas question de raconter la vérité aux femmes
ni aux mères sur ce qui se passait là-bas.
Source : Un recueil d'expériences vécues par les femmes au cours de la
Deuxième Guerre mondiale, p. 27.
Questions
7. Existe-t-il des ressemblances en ce qui a trait aux valeurs des soldats et à celles
des femmes de cette époque (civils et militaires)? Appuyez votre réponse à l'aide
de quelques valeurs qui représentaient ces femmes.
8. Selon la publicité émise par le ministère du Travail, pourquoi la guerre a-t-elle
eu un impact sur la situation des femmes au Canada? Ont-elles contribué à l'effort
de guerre? Expliquez votre réponse.
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9. Selon la mentalité de l'époque, pourquoi était-il difficile pour les femmes
d'occuper un emploi avant la guerre?
10. Pourquoi les femmes ont-elles choisi de s'engager dans l'armée?
11. Pourquoi les messages à la radio étaient-ils censurés?
12. Qu'ont pris conscience les femmes de cette époque?
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Deuxième problématique- le rationnement et le recyclage
Témoignage 16 : Mabel Anne Beck- usine d'aluminium-Kingston
Nous étions rationnés, mais cela n'était pas un problème pour moi, car je n'étais
pas la maîtresse du foyer! Je vivais à la maison et je donnais simplement mes
coupons à ma mère. Le thé était la seule chose dont ma mère se sentait privée : elle
était née en Angleterre et aimait beaucoup le thé. Il était également difficile d'avoir
de la viande, cependant nous étions chanceux, car les morceaux de viande que l'on
préférait, comme le foie et le coeur, n'étaient pas ceux qui avaient la faveur des
gens en général et, comme ces morceaux n'étaient pas rationnés, nous pouvions
toujours en avoir. Le rationnement n'était pas trop pénible à supporter et il n'était
certainement pas comparable à celui que connaissait l'Angleterre ou les autres
pays d'Europe dont les populations mouraient de faim.
Soxurce : Un recueil d'expériences vécues par les femmes au coins de la
Deuxième Guerre mondiale, p. 242,
Témoignage 17 : Jessie Currie- Service de sxnveillance contre les incendies-
Angleterre
Quand un magasin ouvrait ses portes, tout le monde s'empressait de faire la queue
pour obtenir des denrées. La nourriture était rare, et les autorités imposaient un
rationnement très sévère. Nous n'avions droit qu'à deux onces de beurre, de
margarine et de thé par semaine. Il fallait faire la file pour se procurer des pommes
de terre et du pain. 11 me semble que nous avons consommé des pommes de terre
et du lait pour souper tous les soirs pendant six ans. Bien des gens décidaient de
cultiver leur propre potager. C'était pratiquement indispensable.
Les vêtements aussi étaient rationnés. On nous remettait seulement 30 coupons
pour une période d'un an, mais un manteau coûtait la quasi-totalité de ces
coupons. Ma mère et moi, nous avons porté à chaque jour pendant toute la guerre
des bottillons en suède. Nous n'avions pas souvent non plus de bas convenables,
même si l'on pouvait parfois dénicher des bas de marque Lisle. Mais il était
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possible de trouver au marché noir des produits comme des pellicules ou du
pétrole, à condition d'avoir l'argent nécessaire.
Les Canadiennes me décrivaient les situations qu'elles avaient cormues pendant ce
temps. Elles faisaient allusion aux rigueurs du rationnement. Eh bien, les vitrines
de magasins regorgeaient de vêtements, et leurs rations étaient généreuses
comparativement aux nôtres. Elles ne pouvaient pas imaginer ce qu'est rm
bombardement, et elles n'ont jamais ressenti les affres d'une insécurité totale. Pour
bien saisir la situation, il fallait l'avoir vécue.
Source : Un recueil d'expériences vécues par les femmes au coiurs de la
Deuxième Guerre mondiale, p. 366 et 370.
Témoignage 18 : Jeanne Walters-tâches administratives- Régina
Les citoyens avaient conservé l'esprit des pionniers et le sens civique témoignant
de leur force de caractère et de leur courage. Par exemple, le gouvernement nous a
demandé à im moment donné de cultiver nos propres légumes. Et en dépit du
rationnement s'appliquant à tme foule de produits, plusieurs d'entre nous
envoyaient quand même des colis de nourriture et des cigarettes à nos soldats en
Europe.
Cependant, il y avait beaucoup de pénuries. La viande, le beurre et le sucre étaient
rationnés. Il était difficile de se procurer de l'essence et des pneus d'auto, et vu la
rareté du métal et du caoutchouc, des objets comme les bicyclettes passaient au
second plan. Les boissons alcooliques étaient également rationnées. Par
conséquent, malgré l'abondance des emplois et même si beaucoup d'hommes
travaillant dans les chantiers navals gagnaient im gros salaire (60 $ ou plus par
semaine), cela ne permettait pas à certains de s'acheter tout ce qu'ils désiraient.
Soxirce : Un recueil d'expériences vécues par les femmes au cours de la
Deixxième Guerre mondiale, p. 384.
Témoignage 19 : Isabel Porter-Service féminin de la Marine royale du Canada-
radiotélégraphiste spécialisée (siuveillance des transmissions radio)-Halifax
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À tm moment donné, pendant la guerre, la Grande-Bretagne, lourdement
bombardée, souffrit de graves pénuries, de viande en particulier, et le besoin de
denrées se fit urgent. Notre gouvernement réquisitionna alors des navires
marchands pour transporter de la nourriture, du matériel de guerre et des soldats.
Ces navires constituaient la marine marchande et les hommes qui y travaillaient
s'appelaient les marins de la marine marchande.
Soxurce : Un recueil d'expériences vécues par les femmes au coins de la
Deuxième Guerre mondiale, p. 462.
Témoignage 20 : Émilien Dufresne-soldat prisonnier de guerre
Nous avons finalement reçu les fameux colis de la Croix-Rouge. J'ai mangé ma
portion de chocolat! C'est fou comme les petits gestes banals prerment des
proportions insoupçonnées quand on les redécouvre enfouis derrière im grand
voile noir. Le chocolat est un baume et pas seulement pour mes papilles. Il est
doux et onctueux pour tout mon être. Il me réconcilie avec la vie, avec ma vie qui
quelquefois perd de son sens. Pour la première fois depuis le débarquement, je
pense à tous ces gens, des civils probablement, certainement des femmes, qui
préparent toutes ces bonnes choses pour moi.
Il faut dire que mes contacts avec l'extérieur sont totalement inexistants. Depuis
que je suis prisonnier, je ne reçois rien à mon nom, rien de personnel, aucun
paquet, ni l'ombre d'une lettre. J'imagine que ma famille ne sait pas trop comment
fonctionne la communication avec im prisonnier de guerre en pays étranger. Je ne
sais même pas, par contre, s'ils savent que je suis vivant. Le chocolat me transporte
ailleurs, c'est doux, mais je m'ennuie.
Source : Calepin d'espoir, p.96 et 97.
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Le recyclage
Témoignage 21 : Jacqueline LaPlante-commis de bureau au ministère des
Anciens Combattants à Ottawa
[...] Le métal des cintres servait à fabriquer des avions ou tout ce qui était
nécessaire à ce moment. (Les erdants apportaient dix cintres pour payer leur droit
d'entrée à la représentation du samedi au théâtre français de la rue Dalhousie.)
Source : Un recueil d'expériences vécues par les femmes au coxus de la
Deuxième Guerre mondiale, p. 24.
Témoignage 22: Marjorie Adams- usine Union Carbide (assemblage de
carbone)- Toronto
Nous avions droit à im spectacle l'après-midi pour seulement dix sous. (Si nous
accumulions dix papiers d'aluminium qui servaient d'emballage aux barres de
chocolat, nous étions admis gratuitement au spectacle-les enveloppes pouvaient
être recyclées en matériel de guerre.)
Source : Un recueil d'expériences vécues par les femmes au cotus de la
Deuxième Guerre mondiale, p. 511.
Questions
13. Pourquoi le Canada ainsi que les pays d'Europe étaient-ils rationnés?
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14. Quels étalent les biens rationnés?
15. Quel organisme a-t-il envoyé des colis aux prisonniers de guerre?
16.Que représentait le chocolat pour Émillen Dufresne?
17. Le fait de recycler certains biens permettait-il de contribuer à l'effort de guerre?
Donnez des exemples de matériaux recyclés.
18. Selon les témoignages, les Canadiens étaient moins rationnés que les Anglais,
par exemple. Qu'est-ce qui explique la situation que vivaient les Anglais en ce qui
concerne le rationnement?
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19. Selon vous, le rationnement permettait-il de contribuer à l'effort de guerre?
Peut-on affirmer que le rationnement permettait de nourrir les troupes et d'envoyer




1. À la lumière des témoignages, pourquoi le gouvernement a-t-il demandé l'aide
des femmes?
Les hommes sont partis à la guerre.
2. Quels sont les emplois qui ont contribué à modifier l'image des femmes?
emplois au sein de l'armée, ouvrières dans divers types d'usines (munitions,
service des soins infirmiers
3. Quels sont les thèmes abordés dans ces documents?
la liberté, le courage, l'espoir, le patriotisme, la fierté, l'honneur, etc.
4. Quelles sont les valeurs qui décrivent bien les soldats de cette époque?
la justice, la liberté, la bravoure, la fierté, le courage, etc.
5. Selon vous, quelle est l'utilité de ces documents (récits)? À quoi servent-ils?
Les récits témoignent des expériences vécues par les soldats.
6. Les témoignages mettent en lumière les sacrifices des soldats. À votre avis, de
quels sacrifices est-il question?
Ils risquent leur vie pour leur pays. Ils sont loin de leur famille.
7. Existe-t-il des ressemblances en ce qui a trait aux valeurs des soldats et à celles
des femmes de cette époque (civils et militaires)? Appuyez votre réponse à l'aide
de quelques valeurs qui représentaient ces femmes.
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Oui, les valeurs qui dépeignent les soldats et les femmes de cette époque sont
sensiblement les mêmes : la liberté, la justice, le courage, la fierté et la bravoure.
8. Selon la publicité émise par le ministère du Travail, pourquoi la guerre a-t-elle
eu un impact sur la situation des femmes au Canada? Ont-elles contribué à l'effort
de guerre? Expliquez votre réponse.
Elles ont pu occuper des emplois et, par le fait même, elles ont contribué à l'effort
de guerre.
9. Selon la mentalité de l'époque, pourquoi était-il difficile pour les femmes
d'occuper un emploi avant la guerre?
C'était les hommes qui subvenaient aux besoins de leur famille et les femmes
devaient rester à la maison pour s'occuper des enfants.
10. Pourquoi les femmes ont-elles choisi de s'engager dans l'armée?
Elles cherchaient à défendre leur pays et leurs valeurs.
11. Pourquoi les messages à la radio étaient-ils censurés?
Les autorités devaient protéger la sécurité nationale et garder le moral à la hausse;
Il n'était pas question de raconter la vérité aux femmes ni aux mères sur ce qui se
passait là-bas.
12. Qu'ont pris conscience les femmes de cette époque?
Elles ont découvert qu'elles pouvaient rapporter un revenu supplémentaire, que
leur travail avait de la valeur et qu'elles pouvaient faire autre chose que des
enfants et s'occuper du foyer familial. C'était le principal facteur de changement,
qu'une femme puisse sortir de la maison pour aller travailler sans faire honte à son
mari.
13. Pourquoi le Canada ainsi que les pays d'Europe étaient-ils rationnés?
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Pénurie de nourriture/rareté du métal et du caoutchouc
Fournir les troupes en Europe (alimentation, matériel de guerre).
14. Quels étaient les biens rationnés?
viande, beurre, sucre, essence, vêtement, alcool, thé, cigarettes, etc.
15. Quel organisme a-t-il envoyé des colis aux prisonniers de guerre?
la Croix-Rouge
16. Que représentait le chocolat pour Émilien Dufresne?
Une douceur- un baume pour son être
17. Le fait de recycler certains biens permettait-il de contribuer à l'effort de guerre?
Donnez des exemples de matériaux recyclés.
Oui, puisque les biens pouvaient être recyclés en matériel de guerre. Par exemple,
le métal des cintres servait à fabriquer des avions ou tout ce qui était nécessaire à
ce moment. L'aluminium des emballages de chocolat était recyclé en matériel de
guerre.
18. Selon les témoignages, les Canadiens étaient moins rationnés que les Anglais,
par exemple. Qu'est-ce qui explique la situation que vivaient les Anglais en ce qui
concerne le rationnement?
Les Anglais vivaient les horreurs de la guerre.
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19. Selon vous, le rationnement permettait-il de contribuer à l'effort de guerre?
Peut-on affirmer que le rationnement permettait de nourrir les troupes et d'envoyer
du matériel de guerre en Europe?
Oui, puisque les navires marchands permettaient d'envoyer la nourriture et le
matériel de guerre aux soldats en Europe, d'où la nécessité du rationnement.
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Compréhension d'écoute sur le reportage « Ombre et lumière »
1. Quel est le sujet du reportage?
2. Comment se nomme le journaliste du reportage? Quelle est son intention?
3. Que signifie le titre « ombre et lumière »?
4. Peut-on affirmer que le journal est un exemple de propagande? Justifiez votre réponse.
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5. Raphaël rêve de eonduire un taxi. Malgré ses études en marketing et un master en
économie, il désire changer de profession. Pourquoi veut-il changer de profession?
6. Raphaël mentionne qu'il existe une double économie à Cuba. Comment nomme-t-on les
deux types de monnaie et qui les utilise?
7. Qu'est-ce que la libretal
8. Pourquoi l'état donne-t-il des cartes de rationnement au peuple?
9. Quels aliments ou produits peuvent-ils se procurer à l'aide des cartes de rationnement?
Nommez au moins quatre biens.
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10. Quels sont les lieux où les Cubains peuvent se procurer des fruits et des légumes?
11. Fara affirme que l'état brime les droits des transsexuels. Plus précisément, de quel droit
humain parle-t-il?
12. Peut-on affirmer que Cuba est une dictature? Expliquez votre réponse en donnant au
moins trois exemples.
13. Dans le même ordre d'idées, Cuba est gouverné par le régime communiste. Quelles sont
les caractéristiques de ce régime? Nommez au moins deux caractéristiques qui définissent
bien ce type de dictature. Appuyez vos propos à l'aide des témoignages entendus.
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14. À la lumière de la Déclaration universelle des droits de l'homme, ressortez les droits
qui sont bafoués par ce régime politique. Pour répondre à la question, citez trois articles de





15. « La vie des Cubains est un peu comme un ring. »





B) En vos mots, expliquez ce que signifie cette figure de style?
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Le corrigé
Compréhension d'écoute sur le reportage « Ombre et lumière »
1. Quel est le sujet du reportage?
Les Cubains doivent survivre aux conditions de vie difficiles (se nourrir, se loger).
2. Comment se nomme le journaliste du reportage? Quelle est son intention?
Nicolas Malsano nous Informe des conditions de vie difficiles que vivent les Cubains.
3. Que signifie le titre « ombre et lumière »?
Si tu veux voir le vrai visage de Cuba, regarde dans son ombre (la face cachée).
4. Peut-on affirmer que le joumal est un exemple de propagande? Justifiez votre réponse.
Oui, puisqu'il n'existe qu'un seul journal, l'organe officiel du parti communiste.
5. Raphaël rêve de eonduire un taxi. Malgré ses études en marketing et un master en
économie, il désire changer de profession. Pourquoi veut-il changer de profession?
Le salaire d'un économiste est plus bas comparativement à celui d'un chauffeur de
taxi.
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6. Raphaël mentionne qu'il existe une double économie à Cuba. Comment nomme-t-on les
deux types de monnaie et qui les utilise?
les pesos cubains (Cubains) et les pesos convertibles (touristes)
7. Qu'est-ce que le libretal
les cartes de rationnement
8. Pourquoi l'état donne-t-il des cartes de rationnement au peuple?
Pour qu'ils puissent se procurer certains biens à prix abordables dans les magasins de
l'état.
9. Quels aliments ou produits peuvent-ils se procurer à l'aide des cartes de rationnement?
Nommez au moins quatre biens.
Riz, haricots, huile, sucre, savon, dentifrice, café, sel, détergent, etc.
10. Quels sont les lieux où les Cubains peuvent se procurer des fruits et des légumes?
le marché libre (très dispendieux) et le marché noir




12. Peut-on affirmer que Cuba est une dictature? Expliquez votre réponse en donnant au
moins trois exemples.
un seul journal (parti communiste), panneaux publicitaires (Cuba libre), pas de
liberté d'expression (homosexuels, transsexuels), torture/procès pour les Cubains qui
critiquent Castro, etc.
13. Dans le même ordre d'idées, Cuba est gouverné par le régime communiste. Quelles sont
les caractéristiques de ce régime? Nommez au moins deux caractéristiques qui définissent
bien ce type de dictature. Appuyez vos propos à l'aide des témoignages entendus.
Presque tous les Cubains travaillent pour l'état. Il n'y a que très peu d'ouverture
pour le secteur privé. Tout appartient à l'état (logements, magasins, etc.).
14. À la lumière de la Déclaration universelle des droits de l'homme, ressortez les droits
qui sont bafoués par ce régime politique. Pour répondre à la question, citez trois articles de
la Déclaration qui sont en lien avec les informations présentées dans le reportage.
Article : 5




Tout individu a droit à la liberté d'opinion et d'expression, ce qui implique le droit de
ne pas être inquiété pour ses opinions et celui de chercher, de recevoir et de répandre,
sans considération de frontières, les informations et les idées par quelque moyen
d'expression que ce soit.
Article : 25
Toute personne a droit à un niveau de vie suffisant pour assurer sa santé, son bien-
être et ceux de sa famille, notamment l'alimentation, l'habillement, le logement, les
soins médicaux ainsi que pour les services sociaux nécessaires; elle a droit à la sécurité
en cas de chômage, de maladie, d'invalidité, de veuvage, de vieillesse ou dans les
autres cas de perte de ses moyens de subsistance par suite de circonstances
indépendantes de sa volonté.
15. « La vie des Cubains est un peu comme un ring. »





B) En vos mots, expliquez ce que signifie cette figure de style?
Les Cubains se battent pour survivre.
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Travail sur le roman Où es-tu?
de Marc Levy
1. Pourquoi Susan part-elle pour le Honduras?
2. Qu'est-ee Peaee Corps?
3. Quelles sont les tâehes de Susan?
4. Quel rapport entretiennent Susan et Philip?
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5. Lors de son arrivée, Susan décrit l'atmosphère qui règne au Honduras. Pouvez-vous
relever quelques caractéristiques (4) qui font état de la situation?
6. Quel thème est traité dans l'histoire? Justifiez votre réponse à l'aide d'un extrait.
7. Quelle valeur est prônée par les personnages? Nommez au moins une valeur pour chacun






8. Quelles caractéristiques psychologiques décrivent bien Susan et Philip? Nommez au
moins deux caractéristiques par personnage et expliquez en vos mots les caractéristiques
que vous leur attribuez.
Caractéristiques psychologiques de Susan :
Justification ;
Caractéristiques psychologiques de Philip
Justification
9. À quelques reprises, Susan exprime son besoin de se sentir vivante ou de donner un sens




10. Cependant, Philip ne comprend pas la vie que mène son amie. Que pense-t-il de son
dévouement envers les autres?




Contexte qui présente leur






12. En vous référant au contexte, que signifient les expressions ou les mots suivants




3. âprement (p.45) :
4. ébahi
(p.45)





















13. a) À part les conditions climatiques, quel obstacle doivent-ils surmonter pour
poursuivre leur travail auprès des montagnards?
b) Comment réussissent-ils à contourner la situation?
c) Que distribuent-ils aux montagnards pour subvenir à leurs besoins?
FIGURES DE STYLE
14. Choisissez la figure de style qui convient aux phrases suivantes.
a) Sur ces caillots de misère, les survivants ont reconstruit leurs maisons, recomposé ce qui




b) A l'aide d'un antique camion, Susan parcourait les routes, en profitant pour distribuer





c) En vos mots, expliquez ce que signifie cette figure de style.
Sur ces caillots de misère, les survivants ont reconstruit leurs maisons, recomposé ce qui
reste de leurs familles et de leurs vies. (p. 80)
NIVEAU DE LANGUE
15. De façon générale, quel niveau de langue l'auteur Marc Levy emploie-t-il? Justifiez
votre réponse.
16. Cependant, il a recours à un autre niveau de langue. Quel est-il? Pour justifier votre
réponse, référez-vous à l'exemple suivant.
Exemple : Pour finir tous les deux contre un arbre, dans la belle bagnole qu'ils venaient
d'acheter (p.20).





1. Pourquoi Susan part-elle pour le Honduras?
Elle est partie porter assistance aux Honduriens ayant vécu un ouragan.
2. Qu'est-ce Peace Corps?
Une association humanitaire qui envoie les jeunes porter assistance à l'étranger (p.20).
3. Quelles sont les tâches de Susan?
A l'aide d'un antique camion, Susan parcourt les routes pour distribuer des vivres,
des sacs de semences et des médicaments (p.37).
4. Quel rapport entretiennent Susan et Philip?
À défaut de pouvoir vivre une relation amoureuse, une très grande amitié les unit.
5. Lors de son arrivée, Susan décrit l'atmosphère qui règne au Honduras. Pouvez-vous
relever quelques caractéristiques (4) qui font état de la situation?
Des kilomètres de terres entièrement dévastées, des débris de maisons, des ponts aux
tabliers brisés et des cimetières de fortune presque partout. En volant à basse altitude
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nous avons vu des bras tendus vers le ciel émerger d'océans de boue, des carcasses
d'animaux par centaines, ventres à l'air. D'autres exemples se trouvent à la page 35.
6. Quel thème est traité dans l'histoire? Justifiez votre réponse à l'aide d'un extrait.
Réponse personnelle- Voir le formateur.
7. Quelle valeur est prônée par les personnages? Nommez au moins une valeur pour ehaeun
des personnages. Justifiez votre réponse à l'aide d'un extrait.
Valeur : Réponse personnelle- Voir le formateur.
Justification : Réponse personnelle- Voir le formateur.
Valeur : Réponse personnelle- Voir le formateur.
Justification : Réponse personnelle- Voir le formateur.
8. Quelles earactéristiques psyehologiques décrivent bien Susan et Philip? Nommez au
moins deux caractéristiques par personnage et expliquez en vos mots les earactéristiques
que vous leur attribuez.
Caractéristiques psychologiques de Susan : Réponse personnelle- Voir le formateur.
Justification : Réponse personnelle- Voir le formateur.
Caractéristiques psychologiques de Philip : Réponse personnelle- Voir le formateur.
Justification : Réponse personnelle- Voir le formateur.
9. À quelques reprises, Susan exprime son besoin de se sentir vivante ou de donner un sens
à sa vie en aidant les autres. Trouvez deux extraits qui illustrent ces propos.
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Exemple : Je ne veux pas m'arrêter, pas maintenant. Philip, ce que je vis est dur,
parfois très dur, mais j'ai l'impression que je sers vraiment à quelque chose (p.75).
Exemple : J'étais venue ici en les croyant victimes, ils me montrent à chaque instant
qu'ils sont bien autre chose et m'apportent aujourd'hui bien plus que je ne leur
donne. OU A Montclair ma vie n'aurait pas de sens, je ne saurais pas quoi en faire
(p.81).
10. Cependant, Philip ne comprend pas la vie que mène son amie. Que pense-t-il de son
dévouement envers les autres?
Selon lui, Susan ne veut pas affronter ses propres peurs et fuit, en quelque sorte, sa
réalité. Elle cherche du réconfort en aidant les autres (p.75-76).
11. Le tableau suivant permet de mettre en parallèle la vie des personnages.
Personnages Susan Philip
Lieux Honduras New York (Manhattan)
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Contexte qui présente leur
milieu de vie (habitation,
milieu rural, ville)
Elle habite dans un village
situé dans la vallée de Sula
(p. 37 et 40).
Maison rudimentaire
(p.40) :
-Le sol de l'unique pièce
est en terre.
-A gauche, il y aura une
cheminée adossée à l'un
des murs avec à côté une
bassine en pierre, voilà
pour le coin cuisine.
-Pour la douche, il mettra
une citerne sur la toiture
plate.
-En tirant sur une chaîne,
j'aurai de l'eau froide ou
tiède selon le moment de
la journée.
-Une échelle grimpe à la
mezzanine, j'y mettrai
mon matelas.
Il vit à Manhattan (p.36).
Contexte urbain (p.41) :
-Pour sa part, il demeure
dans un atelier situé sur
Broome Street.
- Il prend son déjeuner
au café Reggio.
-Il aime la lumière




grandes plaques de fonte








Susan ne veut pas affronter
sa propre réalité, elle tente
de la fuir en portant
assistance aux autres
(p.75-76).
Cette aventure lui permet
de se sentir vivante. Elle a
l'impression de servir à
quelque chose, de donner
un sens à sa vie (p.75 et
p.8I). En retour, ces gens




Philip se consacre à sa
carrière et réussit à
décrocher un emploi dans
une agence de publicité
(p.103).
IL fréquente une femme




12. En vous référant au contexte, que signifient les expressions ou les mots suivants :
1. mon cœur battait la chamade (p.44) : Son cœur bat fort.
2. populations faméliques (p.45) ; Amaigris par le manque de nourriture et affamés.
3. âprement (p.45) : farouchement /violemment
4. ébahi (p.45) ; sidéré/ stupéfait
5. toisant la foule (p. 46) : Regarder avec défi.
6. montagnards (P.46) : Personnes qui habitent les montagnes.
7. plaid (p.47) : couverture
8. repas frugal (p.47) : Un repas qui est constitué d'aliments simples et peu abondants.
9. imbue de toutes mes incertitudes (p.80) : Elle est persuadée de sa supériorité.
10. en omettant (p.81) ; en oubliant
11. impétueuse (p.81) : vive / fougueuse
12. Comme à l'accoutumée (p. 103) : à l'ordinaire /d'habitude
13. esquisses (p. 103) : des dessins/ croquis
14. grippe carabinée (p.75) : intense/violente/très forte
15. maculait (p.47) : couvrait
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13. a) À part les conditions climatiques, quel obstacle doivent-ils surmonter pour
poursuivre leur travail auprès des montagnards?
Susan et Juan reçoivent un mauvais accueil de la part des paysans. Personne n'a
jamais porté assistance aux paysans, d'où leur méfiance (p.44-46).
b) Comment réussissent-ils à contourner la situation?
Juan négocie avec les paysans et tente de gagner leur confiance. De son côté, Susan
demande leur collaboration pour décharger le camion contenant les vivres, les
médicaments et les couvertures (p.45-46).
c) Que distribuent-ils aux montagnards pour subvenir à leurs besoins?
Couvertures, vivres, médicaments
FIGURES DE STYLE
14. Choisissez la figure de style qui convient aux phrases suivantes.
a) Sur ces caillots de misère, les survivants ont reconstruit leurs maisons, recomposé ce qui




b) À l'aide d'un antique camion, Susan parcourait les routes, en profitant pour distribuer





c) En vos mots, expliquez ce que signifie cette figure de style.
Sur ces caillots de misère, les survivants ont reconstruit leurs maisons, recomposé ce qui
reste de leurs familles et de leurs vies (p. 80).
« Ces caillots de misère » font référence aux morts. Malgré les pertes humaines, les
survivants tentent de reprendre une vie normale.
NIVEAU DE LANGUE
15. De façon générale, quel niveau de langue l'auteur Marc Levy emploie-t-il? Justifiez
votre réponse.
Marc Levy emploie le registre standard, puisque les phrases sont conformes à la
grammaire et le vocabulaire est riche.
16. Cependant, il a recours à un autre niveau de langue. Quel est-il? Pour justifier votre
réponse, référez-vous à l'exemple suivant.
Exemple : Pour finir tous les deux contre un arbre, dans la belle bagnole qu'ils venaient
d'acheter (p.20).
Niveau de langue utilisé : niveau familier
Justifiez votre réponse : Dans ce cas-ci, le terme « bagnole » fait référence à une
automobile. Ce terme se retrouve dans le dictionnaire et porte la mention fam.
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Texte arqumentatif
La mission militaire du Canada en Afghanistan a pris fin en juillet 2011.
Cependant, le Canada poursuivra une nouvelle mission jusqu'en 2014 : celle de former
l'armée afghane, de maintenir la sécurité, de faire respecter les droits de la personne
et de contribuer à l'aide humanitaire.
Question de départ :
Selon vous, est-Il acceptable que les troupes canadiennes poursuivent
leur mission jusqu'en 2014?
Avant de répondre à la présente question, il importe de suivre les étapes
suivantes :
•  Documentez-vous sur la problématique reliée à la mission en
Afghanistan en cherchant sur des moteurs de recherche appropriés;
•  Sélectionnez des sources crédibles pour répondre à la question de
départ;
•  Lisez les sources et surlignez les informations importantes;
•  Portez une attention particulière sur la structure du texte
argumentatif;
•  Complétez le plan ci-joint (plan devra être approuvé par la formatrice);
•  Ecrivez un brouillon et un propre.
Selon votre niveau respectif, écrivez :
•  350 mots pour le troisième secondaire;
•  450 mots pour le quatrième secondaire;
•  500 mots pour le cinquième secondaire.
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Premier aspect (premier argument)
Affirmation :










Troisième aspect (objection et réfutation)
Objection (argument contraire) :
Réfutation :
Développement de la réfutation (explication) :
Opinion :
Conclusion
Récapitulation des aspects (résumé) :
Rappel de l'opinion :
Ouverture du sujet :
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ANNEXE H-QUESTIONNAIRES SUR LES REPERES CULTURELS
QUESTIONNAIRE 1 SUR LES REPÈRES CULTURELS AVANT L'EXPÉRIMENTATION DU
SCÉNARIO
1) Ce pays n'est pas situé dans cette partie du monde
A) Cuba en Amérique;
B) L'Allemagne en Europe;
C) L'Afghanistan en Océanie;
D) L'Italie en Europe.
2) Dans quel continent se situe le Honduras?
3) Ce système politique ne permet la présence que d'un seul parti qui a tous les pouvoirs




4) En politique, être de gauche veut dire que l'on :
A) Reconstruit à l'écart ce qu'il y a de meilleur dans la société;
B) Cherche à conserver l'ordre établi;
C) Avance des valeurs de changement basées sur la liberté et la justice sociale;
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D) Prône la violence pour implanter ses idées.
5) Les dictatures font partie de quel régime politique?
A) Les démocraties;
B) Les Monarchies;
C) Les régimes totalitaires.
6) Comment peut-on définir les régimes démocratiques (démocraties parlementaires)?
A) Les démocraties parlementaires contemporaines sont des régimes représentatifs, où
le rôle des citoyens se borne à élire leurs représentants à l'Assemblée législative et
au gouvernement.
B) Régime politique à parti unique qui n'admet aucune opposition, gouverne tous les
aspects de la société (y compris la vie privée de ses membres) et utilise l'éducation
et la propagande pour changer les humains.
C) Régime politique dans lequel le souverain partage le pouvoir avec une assemblée
élue (généralement, le souverain règne sans gouverner); les prérogatives de l'un et
de l'autre sont habituellement définies dans une constitution.
7) Quel régime politique gouverne Cuba?
A) Démocratie;
B) Monarchie;
C) Régime totalitaire (dictature).
8) Au 20® siècle, le peuple juif a subi
A) L'oppression de la Chine;
B) L'invasion des États-Unis;
C) Une catastrophe naturelle;
D) Une tentative de génocide.
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9) Quel ensemble de faits historiques suit un ordre chronologique :
A) La Première Guerre mondiale, la Deuxième Guerre mondiale, la crise économique
de 1929, les débarquements de Normandie;
B) La Première Guerre mondiale, les débarquements de Normandie, la crise
économique de 1929, la Deuxième Guerre mondiale;
G) La crise économique de 1929, la Première Guerre mondiale, la Deuxième Guerre
mondiale, les débarquements de Normandie;
D) La Première Guerre mondiale, la crise économique de 1929, la Deuxième Guerre
mondiale, les débarquements de Normandie.
10) Pourquoi les Canadiens ont-ils participé à la Deuxième Guerre mondiale?
A) Pour des raisons économiques;
B) Pour libérer les peuples de l'emprise hitlérienne et pour défendre leur pays et leurs
valeurs;
G) Pour venir en aide au peuple juif.
11) Qu'entend-on par « l'effort de guerre » lors de la Deuxième Guerre mondiale?
12) Que signifie l'ONU?
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13) Quelle est la mission de rONU?
A) Encourager les pays à régler leurs différends par l'emploi de la force;
B) Maintenir la paix et la sécurité internationale;
C) Arrêter les guerres.
14) Cette chartre ou déclaration fut promulguée en 1948 :
A) La Déclaration des droits de l'homme et du citoyen en France;
B) La Déclaration universelle des droits de l'homme par l'ONU;
C) La Charte des droits et libertés du Québec;
D) La Charte canadienne des droits et libertés.
15) La Déclaration universelle des droits de l'homme des Nations unies a fait son
apparition pour :
A) Que les peuples soient heureux;
B) Faire pression sur les régimes politiques qui bafouent les droits de l'homme;
C) Arrêter les guerres.
16) Quelles ont été les conséquences de la Deuxième Guerre mondiale?
A) La pauvreté, la hausse du pouvoir des dictatures, le taux de natalité élevé;
B) Une hausse de la productivité (industries de guerre), une baisse des prix,
l'abondance des biens de consommation;
C) L'enrôlement des hommes dans l'armée, le travail des femmes, la pénurie et le
rationnement.
17) Qui sont les talibans?
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18) Comment nomme-t-on le conflit armé ou la guerre qui a fait tomber le régime politique
gouverné par les talibans?





20) Actuellement, la Somalie vit une crise. Quel est le problème?
21) Les Cubains doivent vivre en fonction de ce que l'état leur donne. Comment nomme-t-





22) En quoi consiste « l'exploitation des enfants »?
23) Quels sont les pays où l'on exploite des enfants?
A) Canada et États-Unis;
B) Inde, Thaïlande, Pakistan, Philippines;
C) Belgique, Suisse, Franee.
24) Pouvez-vous nommer une institution spécialisée de l'ONU qui fait respecter les droits
des enfants?
25) Comment nomme-t-on la eonvention, instaurée par l'ONU, relative aux droits des
enfants?
26) Quelle institution spécialisée de l'ONU contribue à donner aceès à l'éducation, à la
science et à la culture?
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27) Qu'est-ce que « l'aide humanitaire »?




29) Quel auteur français a écrit le roman Où es-tu7
Question #30
a) Avez-vous lu une œuvre écrite par un auteur contemporain?
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b) Si oui, pouvez-vous nommer des auteurs contemporains qui ont contribué à la littérature
francophone?
31) Est-ce qu'écrire et parler, c'est la même chose? Associez les extraits suivants au niveau
de langue respectif.
Si j'aurais l'choix, j'aurais un simonak de beau bazou flambant neuf.
A) Neutre ou standard;
B) Familier;
C) Populaire.
Si j'avais le choix, j'aurais une très belle auto neuve.
A) Neutre ou standard;
B) Familier;
C) Populaire.
Sij'avais l'choix, j'aurais un méchant beau char neuf




QUESTIONNAIRE 2 SUR LES REPERES CULTURELS APRÈS L'EXPÉRIMENTATION DU
SCÉNARIO
1) Ce pays n'est pas situé dans cette partie du monde
A) Cuba en Amérique;
B) L'Allemagne en Europe;
C) L'Afghanistan en Océanie;
D) L'Italie en Europe.
2) Dans quel continent se situe le Honduras?
3) Ce système politique ne permet la présence que d'un seul parti qui a tous les pouvoirs




4) En politique, être de gauche veut dire que l'on :
A) Reconstruit à l'écart ce qu'il y a de meilleur dans la société;
B) Cherche à conserver l'ordre établi;
C) Avance des valeurs de changement basées sur la liberté et la justice sociale;
D) Prône la violence pour implanter ses idées.
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5) Les dictatures font partie de quel régime politique?
A) Les démocraties;
B) Les Monarchies;
C) Les régimes totalitaires.
6) Comment peut-on définir les régimes démocratiques (démocraties parlementaires)?
A) Les démocraties parlementaires contemporaines sont des régimes représentatifs, où
le rôle des citoyens se borne à élire leurs représentants à l'Assemblée législative et
au gouvernement.
B) Régime politique a parti unique qui n'admet aucune opposition, gouverne tous les
aspects de la société (y compris la vie privée de ses membres) et utilise l'éducation
et la propagande pour changer les humains.
C) Régime politique dans lequel le souverain partage le pouvoir avec une assemblée
élue (généralement, le souverain règne sans gouverner); les prérogatives de l'un et
de l'autre sont habituellement définies dans une constitution.
7) Quel régime politique gouverne Cuba?
A) Démocratie;
B) Monarchie;
C) Régime totalitaire (dictature).
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8) Au 20® siècle, le peuple juif a subi
A) L'oppression de la Chine;
B) L'invasion des États-Unis;
C) Une catastrophe naturelle;
D) Une tentative de génocide.
9) Quel ensemble de faits historiques suit un ordre chronologique :
A) La Première Guerre mondiale, la Deuxième Guerre mondiale, la crise économique
de 1929, les débarquements de Normandie;
B) La Première Guerre mondiale, les débarquements de Normandie, la crise
économique de 1929, la Deuxième Guerre mondiale;
C) La crise économique de 1929, la Première Guerre mondiale, la Deuxième Guerre
mondiale, les débarquements de Normandie;
D) La Première Guerre mondiale, la crise économique de 1929, la Deuxième Guerre
mondiale, les débarquements de Normandie.
10) Pourquoi les Canadiens ont-ils participé à la Deuxième Guerre mondiale?
A) Pour des raisons économiques;
B) Pour libérer les peuples de l'emprise hitlérienne et pour défendre leur pays et leurs
valeurs;
C) Pour venir en aide au peuple juif.
11) Qu'entend-on par « l'effort de guerre » lors de la Deuxième Guerre mondiale?
12) Que signifie l'ONU?
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13) Quelle est la mission de rONU?
A) Encourager les pays à régler leurs différends par l'emploi de la force;
B) Maintenir la paix et la sécurité internationale;
C) Arrêter les guerres.
14) Cette chartre ou déclaration fut promulguée en 1948 :
A) La Déclaration des droits de l'homme et du citoyen en France;
B) La Déclaration universelle des droits de l'homme par l'ONU;
C) La Charte des droits et libertés du Québec;
D) La Charte canadienne des droits et libertés.
15) La Déclaration universelle des droits de l'homme des Nations unies a fait son
apparition pour :
A) Que les peuples soient heureux;
B) Faire pression sur les régimes politiques qui bafouent les droits de l'homme;
C) Arrêter les guerres.
16) Quelles ont été les conséquences de la Deuxième Guerre mondiale?
A) La pauvreté, la hausse du pouvoir des dictatures, le taux de natalité élevé;
B) Une hausse de la productivité (industries de guerre), une baisse des prix,
l'abondance des biens de consommation;
C) L'enrôlement des hommes dans l'armée, le travail des femmes, la pénurie et le
rationnement.
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17) Qui sont les talibans?
18) Comment nomme-t-on le conflit armé ou la guerre qui a fait tomber le régime politique
gouverné par les talibans?





20) Actuellement, la Somalie vit une crise. Quel est le problème?
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21) Les Cubains doivent vivre en fonction de ce que l'état leur donne. Comment nomme-t




22) En quoi consiste « l'exploitation des enfants »?
23) Quels sont les pays où l'on exploite des enfants?
A) Canada et États-Unis;
B) Inde, Thaïlande, Pakistan, Philippines;
C) Belgique, Suisse, France.
24) Pouvez-vous nommer une institution spécialisée de l'ONU qui fait respecter les droits
des enfants?
25) Comment nomme-t-on la convention, instaurée par l'ONU, relative aux droits des
enfants?
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26) Quelle institution spécialisée de l'ONU contribue à donner accès à l'éducation, à la
science et à la culture?
27) Qu'est-ce que « l'aide humanitaire »?




29) Quel auteur français a écrit le roman Où es-tul
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30) La lecture des extraits portant sur le roman Où es-tu? vous a-t-elle donné le goût de lire
d'autres romans du même auteur ou d'auteurs contemporains? Expliquez votre réponse.
31) Est-ce qu'écrire et parler, c'est la même chose? Associez les extraits suivants au niveau
de langue respectif.
Sij'aurais ('choix, j'aurais un simonak de beau bazou flambant neuf.
A) Neutre ou standard;
B) Familier;
C) Populaire.
Si j'avais le choix, j'aurais une très belle auto neuve.
A) Neutre ou standard;
B) Familier;
C) Populaire.
Si j'avais ('choix, j'aurais un méchant beau char neuf




ANNEXE I-JOURNAL DE BORD DE LA CHERCHEURE
14 novembre 2011
Notes méthodologiques : Dans le cadre de cette recherche, nous avons d'abord présenté le
projet aux élèves en vue d'obtenir leur consentement. Par la suite, nous avons répondu aux
questions ou aux inquiétudes au regard du projet. Enfin, nous avons distribué le
questionnaire sociodémograpbique et le formulaire de consentement, qui constituent l'un
des modes de collecte de données. Le questionnaire portant sur les repères culturels a aussi
été distribué en vue de connaître le niveau culturel des apprenants. Les questions ont été
lues à voix haute dans le but d'améliorer la compréhension des élèves. LFn groupe de
discussion a complété le questionnaire. Ces modes de collecte de données ont précédé
l'expérimentation. (Pas mis les notes théoriques et notes descriptives).
16 novembre 2011
Notes méthodologiques : Étant donné que les élèves éprouvent des difficultés en lecture,
j'ai choisi d'enseigner les stratégies de lecture active (lire le titre, surligner les mots-clés,
annoter dans la marge, etc.). Ces stratégies ont pour but de faciliter la lecture du texte
portant sur la Deuxième Guerre mondiale. Avant de commencer le scénario, j'ai choisi de
leur présenter un poème « In flanders Fields » qui porte sur la fleur du Souvenir (le
coquelicot). Cette amorce est en lien avec le thème des droits et des libertés.
Notes théoriques : Le texte portant sur la Deuxième Guerre mondiale comporte des
repères historiques, qui ne sont peut-être pas connus des élèves. Je me demande si le texte
n'est pas trop difficile à lire et s'il peut décourager les élèves, qui sont de faibles lecteurs.
Notes descriptives : Lors de l'activité, les élèves travaillent en équipe pour répondre aux
questions portant sur la compréhension de lecture. Les élèves appliquent les stratégies de
lecture pour faciliter le repérage de l'information. De façon générale, ils aiment l'activité. Il
semble avoir appris des notions au regard des faits historiques importants (la crise
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économique de 1929 et la Deuxième Guerre mondiale). Ils affirment que le texte n'est pas
trop difficile à lire et que les notions abordées sont suffisantes.
Pour ma part, cette aetivité a été enrichissante, puisque j'ai pu constater que
plusieurs repères culturels étaient plus ou moins connus de la part des élèves (crise
économique, dictatures, Mussolini, etc.). Un apprentissage au regard des repères culturels a
été réalisé.
17 novembre 2011
Notes méthodologiques : Comme indiqué sur la planification détaillée, le deuxième cours
devait porter sur la compréhension de lecture, qui a été réalisée au premier cours. Ce
changement s'explique par le fait que certaines notions (la création de l'ONU, ses missions,
la Déclaration universelle des droits de l'homme, etc.) ont contribué à développer une
compréhension entourant cette organisation internationale.
Notes théoriques : Selon moi, l'activité portant sur l'ONU est pertinente dans la mesure où
je souhaite que les élèves développement leur jugement critique au regard de diverses
problématiques contemporaines. Cependant, j'appréhende que les élèves ne soient réceptifs
à ce type d'activité. Cette activité leur permettra-t-elle de les ouvrir sur l'actualité
internationale? Est-ce qu'ils vont acquérir des repères qui leur permettront de mieux
comprendre les problématiques eontemporaines?
Notes descriptives : Dans un premier temps, les élèves ont terminé la compréhension de
lecture, qui a été commencée au cours précédent. Par la suite, chaque équipe doit répondre
à une problématique choisie à l'aide de documents. Après la lecture des documents, les
élèves se séparent les questions des fiches synthèses. Chacun doit donc répondre à ses
questions et discuter des réponses avec les autres membres de l'équipe. À la fin de la
période, chaque équipe doit présenter sa problématique aux équipes adverses, ce qui permet
de simuler une conférence à l'ONU. Les élèves participent à la discussion, répondent à mes
questions et aux questions posées par les équipes adverses. Les éehanges sont intéressants.
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Plusieurs commentaires positifs ressortent : les problématiques sont intéressantes, les textes
sont simples à lire et ils ont appris des notions au regard de l'ONU. Cependant, les élèves
mentionnent qu'ils ne sont pas habitués à lire des textes portant sur l'actualité et à donner
leur opinion au regard des problématiques contemporaines. Ceci étant dit, ils ont aimé
l'activité. Seul point négatif émis par les élèves : ils auraient voulu analyser des
problématiques en lien avec le Canada. Malgré mes appréhensions, je suis satisfaite du
déroulement de l'activité, puisque les élèves ont participé.
22 novembre 2011
Notes méthodologiques : En ce qui concerne l'activité portant sur les témoignages de
Canadiens ayant vécu la Deuxième Guerre mondiale, j'ai choisi de lire à voix haute ces
anecdotes. Ce choix méthodologique s'est porté sur cette stratégie en vue de piquer la
curiosité des élèves tout en leur donnant le goût pour la lecture. J'ai aussi choisi de scinder
la période en deux parties. La première partie porte sur les témoignages de la gueiTc et la
deuxième, sur les conditions de vie à Cuba. Ces deux thèmes sont en lien étroit avec le vécu
des témoins du passé et du présent. Diverses réalités seront donc analysées au travers du
passé et du présent (démocraties, dictatures, droits et libertés, etc.). Le rapport passé-
présent sera ainsi exploité pour développer le jugement critique des adultes.
Notes théoriques : Il me semble que cette activité peut être pertinente dans la mesure où le
vécu de soldats, de femmes et de civils permet de mieux circonscrire l'époque de la
Deuxième Guerre mondiale. Selon moi, les élèves pourront davantage s'imprégner des
faits, des sentiments vécus par les témoins et de leurs réflexions portant sur cette guerre. La
lecture de témoignages devrait être abordée afin de rendre les apprentissages signifiants.
Les élèves apprécieront-ils cette activité? Le fait d'aborder cette activité sous un angle
différent contribuera-t-il à capter leur attention ou à susciter leur motivation? Ma réflexion
est la même au regard de la deuxième activité. Le reportage portant sur Cuba permettra, à
mon sens, de mieux connaître les réalités que vivent les Cubains. Des connaissances seront
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acquises en lien avec les thèmes et les compétences au regard de la lecture et de l'écoute
seront mobilisées. Les compétences disciplinaires en histoire seront aussi touchées.
Notes descriptives : Je demande aux éléves de se placer en petit groupe (table ronde) afin
de faciliter les échanges entre les éléves. Je lis les témoignages à voix haute et leur pose des
questions concernant les notions abordées lors de la lecture. Par la suite, je leur laisse du
temps pour répondre individuellement aux questions. Lorsque les éléves ont terminé, nous
corrigeons leurs réponses en grand groupe. Même si l'activité n'est pas terminée, nous
passons au visionnement du reportage Entre ombre et lumière. Pendant la première écoute,
les éléves prennent des notes en regardant le reportage. Lors de la deuxième écoute, ils
poursuivent la prise de notes et répondent au questionnaire de la compréhension orale.
Nous commençons la correction du questionnaire en grand groupe. Les impressions des
éléves sont positives. Ils disent apprécier le reportage et ont appris des notions au regard du
régime communiste (dictature) et des conditions de vie des Cubains. Les éléves sont
intéressés par l'activité et participent activement aux échanges. Je constate que ceux-ci
portent un intérêt au vécu des gens ou aux faits réels, ce qui a permis de développer leur
compréhension au regard des réalités passées ou présentes.
24 et 25 novembre 2011
Notes méthodologiques : Avant de commencer l'activité sur le roman, les éléves ont reçu
la théorie au regard des thèmes, des valeurs, des figures de style et des niveaux de langue.
Ces balises leur permettront de créer des liens entre ces diverses notions et les questions
portant sur le roman. J'ai aussi demandé aux éléves de prendre des notes portant sur la
lecture active (regarder la forme du texte, souligner les mots-clés et inconnus, chercher les
mots inconnus dans le dictionnaire, annoter dans la marge l'idée qui résume bien le
paragraphe, etc.). Ces stratégies leur permettront de mieux comprendre ce qu'ils lisent et,
par le fait même, de répondre au questionnaire de la compréhension de lecture.
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Notes théoriques : Étant donné le temps restreint, il était impossible de faire lire aux élèves
une œuvre intégrale. J'ai donc sélectiormé des extraits du roman Où es-tu? dans le but
d'analyser les personnages, les valeurs les thèmes, etc. Je me questionne sur le choix du
roman. Est-ce un roman susceptible de les intéresser? Considérant leur manque d'intérêt
pour la lecture, vont-ils apprécier le thème du roman? Les extraits choisis sont-ils trop
difficiles à lire?
Notes descriptives : Dans la première partie de la période, nous avons terminé la
correction du questionnaire Entre ombre et lumière. Les élèves participent en répondant
oralement aux questions. Un échange intéressant s'articule autour du thème : les conditions
de vie de Cuba. Dans la deuxième partie du cours, les élèves lisent les extraits du roman et
répondent individuellement au questionnaire de la compréhension de lecture. Deux
périodes sont consacrées à cette activité (le 24 et 25 novembre).
Le 25 novembre, un élève adopte une attitude négative au regard du scénario. Je suis dans
l'obligation de l'exclure du projet. Pour les prochains cours, l'élève poursuivra dans son
cahier d'exercices VISA.
Pour ce qui est des impressions des élèves au regard de l'activité, ils affirment que lire des
extraits était plus facile et moins décourageant que lire une œuvre intégrale. Ils ont plus ou
moins aimé le sujet abordé dans le roman. Cependant, ils s'accordent pour dire qu'il était
original de lire un texte qui dépasse leur zone de confort. Pour ma part, je constate que le
choix du roman n'est pas unanime, mais que les apprentissages au regard des notions
portant sur le roman ont été réalisés.
28 novembre 2011
Notes méthodologiques : Cette période est dite « tampon », puisqu'elle permettra aux
élèves de se mettre à jour. Dans un premier temps, ils devront terminer la compréhension
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de lecture, amorcée au cours précédent. Par la suite, ils pourront terminer l'activité portant
sur les témoignages.
Notes descriptives : Dans la première partie de la période, les élèves terminent le
questionnaire de la compréhension de lecture. La correction se fait en grand groupe. Dans
la deuxième partie de la période, les élèves terminent l'activité portant sur les témoignages.
Je lis à voix haute les extraits qui relatent les souvenirs de Canadiens ayant vécu la
Deuxième Guerre mondiale.
Des points de vue ressortent du discours des élèves : les témoignages permettent de mieux
comprendre les réalités difficiles de l'époque ainsi que notre histoire. Cette activité a aussi
contribué à acquérir des apprentissages significatifs au regard de la Deuxième Guerre
mondiale (le rationnement, le recyclage, l'existence de la Croix-Rouge, etc.). Les élèves
précisent que les témoignages relèvent d'une originalité et décrivent bien le contexte dans
lequel les gens vivaient.
29 novembre 2011
Notes méthodologiques : Dans la première partie de la période, j'ai enseigné la structure
d'un texte argumentatif, ce qui permettra de leur donner des balises pour écrire ce type de
texte. Dans la deuxième partie de la période, les élèves ont cherché sur Internet les
informations entourant le thème : la guerre en Afghanistan.
Notes théoriques : L'atmosphère n'est pas propice aux apprentissages, puisque les élèves
semblent être désintéressés à ce qui se passe en Afghanistan. J'interviens donc à plusieurs
reprises, voyant le manque de motivation dont font preuve les élèves. Je me demande si
leur réaction n'est pas due au manque de connaissances à propos de ce sujet.
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Notes descriptives : Pendant que j'enseigne les notions portant sur le texte argumentatif,
les élèves prennent des notes et semblent attentifs. Cependant, la recherche au laboratoire
informatique ne se déroule pas très bien ; les élèves semblent démotivés et ne fournissent
pas les efforts adéquats pour mener à bien le projet. De plus, la recherche d'informations
semble laborieuse, puisque plusieurs demandent mon aide. À mon sens, les élèves
manquent de méthodes de travail, ce qui peut expliquer le phénomène. Certains élèvent
mentionnent leur désintérêt pour le sujet parce qu'ils ne connaissent pas les réalités de ce
pays.
et 2 décembre 2011
Notes théoriques : Le cours précédent a contribué à l'acquisition de compétences en
lecture et de notions portant sur le texte argumentatif. Les élèves vont - ils mettre en
pratique les notions enseignées ultérieurement? Malgré leur manque d'intérêt et leur
manque de connaissance sur le sujet, les élèves tisseront-ils des liens entre les informations
prises sur Internet et le texte argumentatif? L'activité leur permettra-t-elle de forger leur
propre opinion et d'étayer leurs arguments sur le sujet?
Notes descriptives : L'atmosphère est détendue. Les élèves se servent de leurs notes de
cours et des informations recueillies sur Internet en vue d'écrire leur texte. Ils semblent être
plus motivés parce qu'ils participent davantage à la tâche. De plus, les élèves me
questionnent dans le but de mieux comprendre les informations cherchées et la structure du
texte argumentatif. Deux périodes sont consacrées à l'écriture du texte argumentatif (le I®^
et le 2 décembre). Par ailleurs, certains élèves éprouvent des difficultés à écrire leur texte
argumentatif, ce qui peut s'expliquer par un manque de méthodes de travail et un manque
de connaissances sur la structure du texte argumentatif.
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Le 2 décembre, les élèves poursuivent l'écriture de leur texte. Pendant cette période, je
corrige les productions écrites des élèves qui ont terminé. Étant donné le peu d'élèves
présents au cours, j'ai choisi d'organiser un groupe de discussion autour de la question de
l'Afghanistan au lieu d'un débat, dernière activité qui contribue à développer leur jugement
critique. De plus, une révision de la matière enseignée est de mise afin de mieux les
préparer à l'examen, qui se tiendra au cours suivant. Les élèves se disent plus outillés au
regard de la structure du texte argumentatif et qu'ils comprennent un peu mieux le conflit
en Afghanistan. De façon générale, je suis satisfaite des textes écrits par les élèves et, par
conséquent, je constate les apprentissages réalisés au regard de la structure du texte
argumentatif. À la fin de l'expérimentation, je prends en considération que les élèves ont
développé les compétences en français, les compétences en histoire, les repères culturels et
leur jugement critique.
6 décembre 2011
Notes méthodologiques : Pour terminer l'expérimentation, j'ai distribué le même
questionnaire portant sur les repères culturels en vue de mesurer l'amélioration de leur
culture. Les élèvent ont répondu individuellement au questionnaire. Un autre groupe de
discussion a complété le questionnaire. Ces modes de collecte de données ont succédé
l'expérimentation. (Pas mis les notes théoriques et notes descriptives).
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ANNEXE J-MOYENNES CUMULATIVES DU QUESTIONNAIRE I
ET DU QUESTIONNAIRE 2
Questionnaire ftl
Questons Élève 1 Élève 2 Élève 3 Élève 4 Élève 5 Élève 6 Moyennes
Queston 1 0 1 1 1 0 1 67%
Queston 2 0 0 0 0 1 0 17%
Queston 3 0 0 1 0 0 1 33%
Queston 4 0 0 0 0 1 1 33%
Queston 5 0 1 1 1 1 1 83%
Queston 6 0 1 1 1 0 50%
Queston 7 1 1 1 1 0 1 83%
Queston 8 1 1 1 1 1 1 100%
Queston 9 0 1 1 1 1 1 83%
Queston 10 1 1 0 0 0 1 50%
Queston 11 0 0 1 0 0 17%
Queston 12 0 0 1 0 0 1 33%
Queston 13 0 1 1 1 1 1 83%
Queston 14 0 0 1 0 0 1 33%
Quest on 15 1 1 0 1 1 1 83%
Quest on 16 1 1 1 0 0 0 50%
Queston 17 1 1 0 0 1 1 67%
Queston 18 0 0 0 0 0 0 0%
Queston 19 0 1 0 1 1 0 50%
Queston 20 0 0 0 0 0 0 0%
Queston 21 1 1 1 1 1 1 100%
Queston 22 0 1 1 0 0 1 50%
Queston 23 1 1 1 1 1 1 100%
Queston 24 0 0 0 0 0 0 0%
Queston 25 0 0 0 0 0 0 0%
Queston 26 0 0 0 0 0 0 0%
Queston 27 0 1 1 0 0 1 50%
Queston 28 1 0 1 0 1 1 67%
Queston 29 1 0 0 0 1 0 33%
Question 30 0 0 0 0 0 0 0%
Queston 31 1 1 1 0 0,33 0,33 61%
Total 11 17 18 11 13,33 18,33
Résultats 11/31 17/31 18/31 11/31 13,33/31 18,33/31






















































































































% 90% 90% 97% 74% 80% 90% 87%
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Questionnaire #1 (avec élève 7)
Questions Élève 1 Élève 2 Élève 3 Élève 4 Élève 5 Élève 6 Élève 7 Moyennes
Question 1 0 1 1 1 0 1 1 71%
Question 2 0 0 0 0 1 0 0 14%
Question 3 0 0 1 0 0 1 0 29%
Question 4 0 0 0 0 1 1 0 29%
Question 5 0 1 1 1 1 1 1 86%
Question 6 0 1 1 1 0 1 57%
Question 7 1 1 1 1 0 1 1 86%
Question 8 1 1 1 1 1 1 1 100%
Question 9 0 1 1 1 1 1 1 86%
Question 10 1 1 0 0 0 1 0 43%
Question 11 0 0 1 0 0 0 14%
Question 12 0 0 1 0 0 1 1 43%
Question 13 0 1 1 1 1 1 0 71%
Question 14 0 0 1 0 0 1 0 29%
Question 15 1 1 0 1 1 1 1 86%
Question 16 1 1 1 0 0 0 1 57%
Question 17 1 1 0 0 1 1 0 57%
Question 18 0 0 0 0 0 0 0 0%
Question 19 0 1 0 1 1 0 1 57%
Question 20 0 0 0 0 0 0 0 0%
Question 21 1 1 1 1 1 1 1 100%
Question 22 0 1 1 0 0 1 0 43%
Question 23 1 1 1 1 1 1 1 100%
Question 24 0 0 0 0 0 0 0 0%
Question 25 0 0 0 0 0 0 0 0%
Question 26 0 0 0 0 0 0 0 0%
Question 27 0 1 1 0 0 1 0 43%
Question 28 1 0 1 0 1 1 0 57%
Question 29 1 0 0 0 l' 0 0 29%
Question 30 0 0 0 0 0 0 1 14%
Question 31 1 1 1 0 0,33 0,33 1 67%
Total 11 17 18 11 13,33 18,33 14
Résultats 11/31 17/31 18/31 11/31 13,33/31 18,33/31 14/31
% 35% 55% 58% 35% 43% 59% 45% 47%
